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Zusammenfassung

Zahlreiche Transformationsprozesse verdndern die Arbeitswelt und deren Prozesse und
sind daher Ausloser fiir die Verdnderung von Kompetenzen. Um den neuen Anforderun-
gen der Arbeitswelt als auch der Gesellschaft gerecht zu werden, ist es wichtig, die beno-
tigten Kompetenzen von kaufménnischen Lernenden zu kennen, sodass diese gezielt ent-
wickelt werden konnen. Dies bedingt auch einen Anpassungsprozess im Bildungsbereich,
der gegenwirtig durch einen laufenden Reformprozess angegangen wird. Lehrpersonen
gelten als zentrale Einflussfaktoren auf die Lernenden, deren Professionalitéit die Kompe-
tenzen von Lernenden wesentlich mitpragt. Durch die Verdnderungsprozesse in der Ar-
beits- und Lebenswelt wird auch das Anforderungsprofil von Lehrpersonen tangiert. Be-
sonders Wirtschafts- und Gesellschaftslehrpersonen sind durch die fachliche Néhe zur
Arbeitswelt betroffen.

Durch diese angestossenen Prozesse verdndern sich die Rolle und die pddagogischen und
fachlichen Anforderungen von W&G-Lehrpersonen. Daher stellt sich die Frage, welche
Kompetenzen eine W& G-Lehrperson kiinftig fiir ihre Téatigkeit aufweisen muss und wo
gegebenenfalls noch Entwicklungspotenzial besteht. Ziel der vorliegenden Dissertation
ist es, Transformationsprozesse aufzuzeigen und die dadurch fiir die W&G-Lehrpersonen
relevanten Kompetenzen und Entwicklungsmoglichkeiten darzulegen.

Mittels einer Literaturanalyse und Experteninterviews werden fiir W&G-Lehrpersonen
kiinftig bedeutsamen Kompetenzen hergeleitet und deren Relevanz als auch das Entwick-
lungspotenzial bei bestehenden W&G-Lehrpersonen iiberpriift. Die gewonnenen Ergeb-
nisse zeigen auf, dass sich das Berufsbild von W&G-Lehrpersonen kiinftig verdndern
wird. Eine gute fachliche Fundierung bleibt bestehen, wobei eine zunehmende Praxisori-
entierung angestrebt wird. Auch Kompetenzen zu fachiibergreifenden Inhalten werden
kiinftig nachgefragt. Um praxisbezogen und facheriibergreifend zu unterrichten, sollen
Kooperationen — die sowohl andere Lehrpersonen als auch die Lehrbetriebe umfasst —
angestrebt werden. Der beabsichtigte Unterricht in Handlungskompetenzbereichen erfor-
dert von den Lehrpersonen die Gestaltung entsprechender Lernsettings. Nebst der geeig-
neten Einbettung von digitalen Medien féllt auch die Integration von selbstorganisierten
Lernprozessen darunter, was von den W&G-Lehrpersonen eine Adaption ihrer Rolle be-
dingt, die neu vermehrt auf die Tatigkeit eines Coaches ausgerichtet ist. Die anvisierten
Handlungskompetenzen sollen schliesslich durch entsprechende Formate gepriift werden.
Auch sollten die Lehrpersonen kiinftig affiner mit Verdnderungen umgehen konnen, was
von den Lehrpersonen Offenheit, Flexibilitdt und stetige Weiterbildung erfordert. Die Stu-
die bestétigt weitestgehend die Relevanz dieser Kompetenzen. Wahrend die derzeit téti-
gen W&G-Lehrpersonen diesen Anforderungen oft schon entsprechen, gibt es insbeson-
dere im Bereich der kompetenzorientierten Priifungsformate noch Entwicklungsbedarf.
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Summary

Numerous transformation processes are changing the world of work and its procedures
and therefore triggering a change in competencies. To meet the new requirements of the
working world, as well as of society, it is important to know the competencies required
of commercial apprentices so that these can be developed in a targeted manner. New
qualifications also require an adaptation process in the education sector, where basic
commercial training is currently being addressed by an ongoing reform process.
Teachers, whose professionalism has a significant influence on apprentices’ competen-
cies, are a central factor in influencing learners. The processes of change in the worlds
of work and life also affect teachers’ requirement profiles. Economics teachers are par-
ticularly affected by their proximity to the world of work.

The aforementioned processes change both the role and the pedagogical and
professional requirements of economics teachers. Therefore, the question arises as to
which competencies an economics teacher must have in the future and where potential
for further development lies. The aim of this dissertation is to identify transformation
processes and present relevant competencies and development opportunities for
economics teachers.

Through a literature analysis and interviews with experts, this dissertation derives the
competencies that will be important for economics teachers in the future and examines
the relevance, as well as the development potential of existing economics teachers. Re-
sults show that the professional profile of economics teachers will change in the future.
A good technical foundation will remain, supplemented with the aim of increasing prac-
tical orientation. Competencies in interdisciplinary content will also be in demand in the
future. To teach in a practice-oriented and interdisciplinary way, educators should strive
for cooperation with other teachers, as well as the apprenticing companies. The intended
education in areas of competence requires teachers to design appropriate learning set-
tings. In addition to the appropriate embedding of digital media, this also involves the
integration of self-organized learning processes, requiring economics teachers to adapt
their role, which now increasingly resembles that of a coach. Finally, the targeted com-
petencies are tested through appropriate formats. In the future, teachers should also be
able to manage change with greater affinity, which requires openness, flexibility and
consistent further training. The study largely confirms the relevance of these competen-
cies. While current economics teachers often already meet these requirements, further
development is still needed, especially in competency-based examination formats.
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ERSTER TEIL:
EINFUHRUNG



1 Ausgangslage und Problemstellung

Neue Entwicklungen in der Lebenswelt der Menschen verdndern die Anforderungen,
die an Individuen gestellt werden, und setzen Transformationsprozesse in Gang. Um
diesem Wandel zu begegnen, ist eine hochstehende und aktuelle Bildung fiir die
Schweiz unumgénglich, weil das Land tiber wenig natiirliche Ressourcen verfligt, die
ausgeschopft werden konnen (Zimmerli et al., 2009, S. 9). Das hochstehende Bildungs-
system auf allen Stufen hat dazu beigetragen, dass die Schweiz bislang ebenbiirtig in
der globalisierten Welt konkurrieren konnte. Den konstanten Wandel gilt es deshalb
anzunehmen, Verdanderungen zu implementieren und den Wettbewerbsvorteil zu halten
(Zimmerli et al., 2009, S. 9). Die Lehrpersonen, die einen starken Einfluss auf den Lern-
erfolg der Schiilerinnen und Schiiler (SuS) haben (Wright et al., 1997, S. 63), nehmen
in diesem Verdnderungsprozess eine entscheidende Rolle ein, die es zu unterstiitzen gilt.
Eine detaillierte Darlegung der «notwendige[n] Kompetenzbasis fiir die Ausiibung der
Profession» stellt nach wie vor eine Schwierigkeit dar (Seifried, 2008, S. 10). Im
Zusammenhang mit der Bewiltigung von Reformen ist auch die Kompetenzentwick-
lung von Lehrpersonen zu beriicksichtigen (Deissinger & Seifried, 2010, S. 233).
Hierfiir sind vordergriindig Informationen dazu erforderlich, welche Kompetenzen von
Lehrpersonen infolge von Transformationsprozessen benétigt werden. Diesen Inhalten

widmet sich die vorliegende Studie.

1.1 Der Wandel in der schweizerischen Berufsbildung

Wir leben in Zeiten des Umbruchs, wir miissen die Welt neu denken und
gestalten, und wir miissen in diesen Zeiten navigieren — oder untergehen. (...)
Selbstorganisation und Kreativitit des Handelns sind notwendig, um in
Zeiten dieses Umbruchs, um angesichts der qualitativ neuen Komplexitdt und

Disruption navigieren zu konnen. (Erpenbeck et al., 2017, S. XII)

Durch die Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt bendtigen die neueintretenden Arbeits-
krifte adaptierte Kompetenzen, um den Anforderungen der Arbeitswelt gerecht zu
werden. Diese Verdnderungsprozesse stellen auch die gesamte Berufsbildung der
Schweiz vor die Herausforderung, den Auszubildenden die notwendigen Kompetenzen
zu vermitteln (Stalder & Clerc, 2019, S. 337-338). Durch die Koordination von
Betrieb und schulischer Ausbildung gilt die duale Berufsbildung als zentraler Stellhebel,
wenn es um die Kompetenzentwicklung von Auszubildenden geht (Stalder & Clerc,
2019, S. 338). Die schweizerische Berufsbildung wird als Erfolgsmodell bewertet
(Stalder & Clerc, 2019, S. 338), das zu Teilen auch mit der hohen Leistungs- und
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Wettbewerbsfahigkeit der Schweiz in Verbindung gebracht wird (Gonon, 2013, S. 7;
Hoffman, 2011; Sarasin, 2012, S. 44). Die Dualitdt des Systems ermoglicht einen
qualifizierten und praxisnahen Einstieg in das Berufsleben (Gonon, 2013, S. 7). Dabei
orientiert sich die kaufménnische Berufsbildung an drei Lernorten. Die betrieblichen
Ausbildungen vermitteln die praktischen, die Berufsfachschulen die theoretischen und
die liberbetrieblichen Kurse die branchenspezifischen Inhalte (F. Keller, 2014, S. 187).!
Die tiefe Jugendarbeitslosigkeit wird zudem dem dualen Bildungssystem zugeschrieben
(Sarasin, 2012, S. 44; S. Wolter et al., 2018, S. 116), weil die Jugendlichen durch die
Berufsbildung friihzeitig in die Arbeitswelt einbezogen und eingegliedert werden
(Schwarz, 2016, Abs. 3).

Trotz der starken Verankerung in der Schweizer Gesellschaft und der guten Reputation
steht die Bildungslandschaft vor Verdnderungen und damit einhergehenden Herausfor-
derungen. Die schweizerische Berufsbildung ist institutionalisiert und als «Verbunds-
partnerschafty aufgebaut, bei der der Bund, die Kantone und die Organisationen der
Arbeitswelt die Aufgabenteilung vornehmen (Gonon, 2017, S. 49-50; Staatssekretariat
fiir Bildung, Forschung und Innovation [SBFI], 0. D., 0. S.). Die Unternehmen hingegen
haben keinen direkten Einfluss auf die Entwicklung der Berufsbildung, konnen jedoch
thre Anliegen iiber die Organisationen der Arbeitswelt einbringen (Stalder & Clerc,
2019, S. 339 & 342). Da die Unternehmen aber die Auswirkungen von Transformati-
onsprozessen schneller spiiren und die dadurch entstehenden neuen Kompetenz-
erwartungen fiir die Arbeitnehmenden ableiten konnen, sollen sie nach Maurer und
Gonon (2013, zitiert nach Stadler & Clerk, 2019, S. 338) stirker involviert werden. Die
Verbundspartner und die Schweizerische Konferenz der kaufméinnischen Ausbildungs-
und Priifungsbranchen (SKKAB) setzen sich mit den Verdnderungsprozessen, die die
Bildungslandschaft betreffen, auseinander, weshalb auch die Initiative (Berufsbildung
2030 und das Projekt Kaufleute 2023>? lanciert wurden.

Die Arbeitswelt befindet sich derzeit im Umbruch. Externe Rahmeneinfliisse wie der
technologische Wandel bringen Innovationen hervor und fiithren unter anderem zu
Umgestaltungen in den einzelnen Branchen. Schon in den vergangenen Jahrzehnten hat

sich die Arbeitswelt stetig gewandelt und weiterentwickelt. Der heutige Zustand

! In der Berufsfachschule sollen nach der Reform nicht nur theoretische Inhalte gelehrt werden, sondern
die Lerninhalte sollen eng an das kaufménnische Tétigkeitsfeld gekniipft werden (Kapitel 5.1).

2 Das Reformprojekt sollte im Jahr 2022 eingefiihrt werden. Seine Einfiihrung wurde jedoch auf das
Jahr 2023 verschoben. Es ist daher moglich, dass in Quellen und Dokumenten, die vor dem Entscheid
der Verschiebung verfasst wurden, auf das Jahr 2022 verwiesen wird.
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unterscheidet sich gegeniiber den bisherigen Transformationsprozessen jedoch in seiner
Geschwindigkeit (A. Hildebrandt, 2016, S. IX). Nach Dubs (2018a, S. 38) bringt dieses
Tempo Unsicherheit fiir die kommenden Prozesse und Transformationen mit sich. Die
ungewisse Zukunft schiirt Angste, z. B, dass routinemissige kaufmannische Titigkeiten
automatisiert und anspruchsvollere Beschiftigungen durch Roboter mit kiinstlicher
Intelligenz iibernommen werden (Dubs, 2018a, S. 38). Die neuen Anforderungen auf
dem Arbeitsmarkt pragen daher auch die Berufsbildung, fiir die unter anderem Entwick-
lungstendenzen in den Bereichen der Digitalisierung, des Upskilling oder der Globali-
sierung als relevant festgestellt wurden (Ecoplan, 2017b, S. 4-7). Gerade fiir die duale
Berufsbildung, bei der die drei Lernorte des Betriebs, der Berufsfachschule und der
tiberbetrieblichen Kurse miteinander interagieren, ist die sich verdndernde Arbeitswelt
von besonderer Bedeutung. Dubs (2018a, S. 38) pladiert dafiir, dass das Ausbildungs-

system der kaufméinnischen Grundbildung auf diese Erneuerungen reagiert.

Der rasche Wandel, die Digitalisierung, die gesellschaftlichen Verdinde-
rungen und die moglichen sozialen Probleme, welche auf die Mit-
arbeitenden zukommen kénnen, miissen in einem allgemeinbildenden Unter-
richt in der kaufmdnnischen Berufsbildung bearbeitet werden. (Dubs, 2018a,
S. 47)

Die gegenwirtige Umgestaltung der 6konomischen und gesellschaftlichen Struktur be-
dingt neue Anforderungen auf den Arbeitsmirkten und somit auch in den Anforderungs-
profilen der Arbeitnehmenden. Die Studie von Vaterlaus und Zenhdusern (2018) zeigt,
dass die Nachfrage nach «wissensbasierten beruflichen Funktionen» ansteigt, unabhén-
gig davon, welches Szenario fiir die zukiinftige Arbeitswelt der Schweiz zugrunde ge-
legt wird (S. 7). Die fachlichen Anspriiche werden hoher, da routinebasierte Tétigkeiten
zunehmend wegfallen, wahrend soziale Fihigkeiten einen hoheren Stellenwert erhalten
(Vaterlaus & Zenhdusern, 2018, S. 7). Die Bildungsinstitutionen sollten daher kiinftig
geforderte Kompetenzen des Berufsalltags in das Bildungssystem implementieren. Die
Autoren Wolter et al. (2018) verdeutlichen die Schwierigkeit bzw. die Funktionalitit fiir
die Berufsbildung: «Die Berufsbildung ist in dieser Hinsicht stirker gefordert als die
Allgemeinbildung, da sie zum einen sofort am Arbeitsmarkt verwertbare Kompetenzen
vermitteln will und muss und zum andern trotzdem gleichzeitig Kompetenzen vermit-
teln soll, die auch noch Jahre nach der Ausbildung gewinnbringend auf dem Arbeits-
markt einsetzbar sind» (S. 117). Diverse Autoren sprechen in diesem Zusammenhang
von einer verdnderten Kompetenzanforderung an die Auszubildenden. Nach Wettstein,
Fleischmann et al. (2014, S. 130) spielen kiinftig Fremdsprachenkenntnisse, Flexibilitét

und weiche Faktoren eine bedeutendere Rolle. Thomas Sutter, Mitglied des Kernteams
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«Kaufleute 2023» fiihrt weiter aus, dass die iiberfachlichen Kompetenzen zunehmend an
Wert gewinnen und entsprechend in der beruflichen Ausbildung geférdert werden sollen
(Saxer, 2019. S. 16). Darunter versteht er «Fitmachen zum selbstverantwortlichen
Handeln, Forderung der Selbstreflexion, Bewusstsein flir eine unternehmerische Denk-
weise, professionelles Kooperieren und Kommunizieren, Umgang mit neuen Technolo-
gien» (Saxer, 2019. S. 16).

1.2 Erfassung der Kompetenzanforderungen der Lehrpersonen

Kompetenzen werden einer Person attestiert, wenn sie gewissenhaft und zuverldssig mit
der eigenen Person und der Umwelt agiert und berufsbezogene Fahigkeiten aufweist
(Frey, 2006b, S. 125). Obwohl es zahlreiche Definitionen von Kompetenzen gibt
(Kapitel 8.1), sind diese von dem {ibereinstimmenden Verstidndnis gepragt, dass sowohl
die Wissenskomponente, als auch weitere Fihigkeiten und Fertigkeiten bendtigt
werden, um erfolgreich handeln zu kénnen. Blumberg und Kauffeld (2021, S. 204-205)
zeigen dabei auf, dass Verdnderungsprozesse die Ausgangslage fiir die Entstehung von
Kompetenzanforderungen bilden. Kompetenzmodelle (Kapitel 8.2), die gegenwirtig
wie auch zukiinftig wesentliche Kompetenzen beinhalten, unterstiitzen bei der Systema-
tisierung der Kompetenzanforderungen (Blumberg & Kauffeld, 2021, S. 205; Kauffeld
& Paulsen, 2018, S. 33). Darauf basierend konnen Kompetenzentwicklungen fiir die
entsprechende Arbeitstétigkeit angestossen werden (Blumberg & Kauffeld, 2021,
S. 205; Melzer et al., 2019, S. 1-3).

Kompetenzen sind eine relevante Grundlage fiir die professionelle Ausiibung des Lehr-
berufs, denn Lehrpersonen konnen stark auf die Lernenden einwirken (Kapitel 8.1.2.1).
Transformationsprozesse und dadurch adaptierte Rahmenbedingungen veréndern ver-
mehrt die Kompetenzanforderungen. Die Berufsbildung fokussiert sich insbesondere
stark auf den Arbeitsmarkt.

Die Anforderungen (...) werden von der Wirtschaft festgelegt. Diese
orientiert sich am kiinftigen Bedarf auf dem Arbeitsmarkt. Die Berufs-
bildungsangebote orientieren sich an tatsdchlich nachgefragten beruflichen
Qualifikationen (...). (SBFI, 2022, S. 4)

Wirtschaftslehrpersonen kommt dabei eine zentrale Rolle zu, da die zu unterrichtenden
Inhalte stark mit den Entwicklungen der Arbeitswelt verbunden sind (Schroder &
Lembke, 2017, zitiert nach Lembke, 2019, S. 237). Auch Siegfried (2019) ver-
deutlicht die Relevanz der Wirtschaftswissenschaften: «In einer zunehmend komplexer

werdenden Wirtschaftswelt ist das Verstehen von oOkonomischen Prozessen und
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Zusammenhédngen immer wichtiger flir die individuelle Lebensfiihrung und die gesell-
schaftliche Teilhabe geworden» (S. 594). Die vorliegende Studie fokussiert sich auf
zwei Herleitungslinien, um die kiinftigen Kompetenzanforderungen von Wirtschaft-
und Gesellschaft-Lehrpersonen (W&G-Lehrpersonen) zu erfassen, die im Folgenden

dargelegt werden.

Durch den steten Wandel in der Gesellschaft, der Arbeitswelt sowie im Umfeld der
Berufsbildung miissen Lehrkrifte das eigene Kompetenzrepertoire ausbauen, um die
Anforderungen an ihren Beruf erfiillen zu konnen. Dabei kann es sich um Entwicklun-
gen handeln, die direkt auf die Lehrperson einwirken oder die sich im Umfeld der Lehr-
person vollziehen und so einen indirekten Einfluss auf die Lehrperson und ihre Tétigkeit
ausiliben. Zu Letzterem zdhlen insbesondere die Verdnderungen in den Arbeits- und
Lebensbedingungen der Lernenden, die neue Anforderungen an die Ausbildung mit sich
bringen und dadurch die Lehrperson in ihrer Tétigkeit tangieren. Denn Lehrpersonen
sollen Schiilerinnen und Schiiler befdhigen, eigene Kompetenzen aufzubauen. Dabei
zeigt die Bildungsforschung auf, dass die Lehrperson eine essentielle Rolle fiir den Lern-
erfolg der Lernenden einnimmt (Wright et al., 1997, S. 63).3 Die Reformen im Bildungs-
system, die insbesondere durch die Megatrends und die sich dadurch verdndernden
Anforderungsbedingungen in der Arbeitswelt angestossen wurden und mit denen neue
Anforderungen an die Lernenden definiert wurden, haben einen starken Einfluss auf die
benotigten Kompetenzen bei den Lehrpersonen (Lembke, 2019, S. 237). Nach
Bronfenbrenner (1981) vollzieht sich Entwicklung als wechselseitige Assimilation des
Individuums und seiner Lebenswelt, wobei «dieser Prozess fortlaufend von den Be-
ziehungen dieser Lebensbereiche untereinander und von den grosseren Kontexten be-
einflussty» wird (S. 37). Demnach beeinflussen Verdnderungen nicht nur das Indivi-
duum, sondern das gesamte Okosystem, wodurch nicht nur Ansatzpunkte, die das Indi-
viduum direkt betreffen, relevant erscheinen, sondern ebenfalls jene, die in einen weiter-

gefassten Kontext einzugliedern sind (Bronfenbrenner, 1981, S. 62).

Die Okologie der menschlichen Entwicklung befa[ss]t sich mit der fort-
schreitenden gegenseitigen Anpassung zwischen dem aktiven, sich entwi-
ckelnden Menschen und den wechselnden Eigenschaften seiner unmittelba-
ren Lebensbereiche. Dieser Proze[ss] wird fortlaufend von den Beziehungen
dieser Lebensbereiche untereinander und von den gro[ss|eren Kontexten be-
einflufss]t, in die sie eingebettet sind. (Bronfenbrenner, 1981, S. 37)

3 Eine detailliertere Ausfiihrung zum Einfluss der Lehrpersonen auf die Lernenden ist im Kapitel 8.1.2.1
einsehbar.



Beriicksichtigt werden miissen daher Verdnderungen, welche einerseits das Individuum
— im vorliegenden Fall die W&G-Lehrperson — direkt beeinflussen und, andererseits
weitere Lebensbereiche umfassen. Im Rahmen ihres Berufsauftrages sind die Lehr-
personen somit auch mit arbeits- oder gesellschaftlich bedingten Verdnderungsprozes-
sen konfrontiert, welche einen Anderungsprozess bei den Lernenden auslésen (North
et al., 2018, S. 12). Im Rahmen des O6kosystemischen Entwicklungsmodells nach
Bronfenbrenner (1981) konnen Verdnderungsprozesse, welche die Arbeitsplitze der
Lernenden betreffen, unter das Exosystem eingegliedert werden. Dieses umfasst Berei-
che, «an denen die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber
Ereignisse stattfinden, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich geschieht, oder die
davon beeinflusst werden» (Bronfenbrenner, 1981, S. 42). Die Verdnderung in der
Lebenswelt der Lernenden hat aber wiederum eine direkte Auswirkung auf das Meso-
system, bei dem das Individuum — im vorliegenden Fall die W&G-Lehrperson — durch
den Arbeitskontext direkt tangiert wird (Bronfenbrenner, 1981, S. 41). Den Berufsfach-
schullehrpersonen kommt in diesem Zusammenhang eine spezielle Rolle zu. Durch die
Dualitit des Ausbildungssystems sind die Berufsschullehrpersonen — speziell die
Wirtschaftslehrpersonen — an die Privatwirtschaft gekniipft. Von thnen wird erwartet,
dass sie die Arbeitswelt der Lernenden miteinbeziehen, sodass sie auch Kenntnisse zum
beruflichen Umfeld der Lernenden besitzen miissen (Frommberger & Lange, 2018,
S. 9; Kremer & Sloane, 2014, S. 8; Neuenschwander et al., 2012, S. 235). Eine ausfiihr-
liche Beschreibung zum doppelten Praxisproblem findet sich in Kapitel 8.1.2.2.2.

Es gibt eine rege Diskussion dariiber, wie sich Kompetenzen erfassen lassen. Kompe-
tenzen gelten als «innere, unbeobachtbare Voraussetzungen des selbstorganisierten
Handelns einer Person», deren Aktivitét sich erst in der sogenannten Performanz erken-
nen ldsst (Erpenbeck et al., 2017, S. XVII). Bereits nach McClelland (1973) ergeben
sich Kompetenzanforderungen an Individuen oder Personengruppen, indem ihnen eine
beobachtende Person aufgrund ihres Handelns Kompetenzen attestiert (Erpenbeck et al.,
2017, S. XVI). Dadurch ist sich die Autorin dessen bewusst, dass die Ermittlung von
Kompetenzen in der vorliegenden Studie — z. B. durch die Auswahl der Interview-
partnerinnen und -partner oder die Zuordnung in die Kompetenzklassen — subjektiv ge-
prégt ist. In der folgenden Studie werden diese beiden Striange, die zu verédnderten Kom-
petenzanforderungen der W&G-Lehrpersonen fiihren, aufgenommen. Die nachfolgende
Abbildung veranschaulicht die Vorgehensweise, wie von den Verdnderungsprozessen
auf die kiinftigen Kompetenzanforderungen von W&G-Lehrpersonen geschlossen

wurde. Die Ausgangslage bilden die identifizierten Megatrends (Kapitel 4), die



Verdanderungen in den Rahmenbedingungen der Arbeitswelt erfordern und unter
anderem Reformprozesse in der kaufméinnischen Ausbildung (KV# 2023), aber auch in
der iibergreifenden Berufsbildung (<Berufsbildung 20305) auslésen (Kapitel 5). Zudem
werden Projekte aufgenommen, die in einzelnen kaufménnischen Schulen initiiert
wurden und die die Rahmenbedingungen von Lehrpersonen beeinflussen konnen
(Kapitel 6). Diese Verdanderungsprozesse und Vorgaben werden in der vorliegenden
Studie analysiert, woraus die kiinftigen Kompetenzanforderungen abgeleitet werden

konnen.

4 Die kaufminnische Grundbildung wird umgangssprachlich auch als «kKV» bezeichnet.
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2 Fragestellung

Die global voranschreitenden Verdanderungen sind gemidss Daheim und Wintermann
(2016, S. 6) in einem grosseren Kontext als der potenziell resultierenden Arbeitslosig-
keit zu betrachten. Sie bedingen libergeordnet ein Bildungssystem, das die zukiinftigen
Anforderungen des Arbeitsmarktes adaptiert (Daheim & Wintermann, 2016, S. 6). Die
laufenden Reformbestrebungen (Kapitel 5.1) sind in erster Linie auf die kiinftigen An-
forderungen der Lernenden ausgelegt. So umfasst der neue Bildungsplan das Qualifika-
tionsprofil der kiinftigen kaufménnischen Auszubildenden sowie die Leistungsziele, die
sowohl im Betrieb als auch im Schulkontext erreicht werden sollen. Diese sind aber
nicht wie bisher den entsprechenden Fachrichtungen zugeordnet. Dadurch entsteht ein
heterogeneres Anforderungsfeld, das W&G-Lehrpersonen moglicherweise abdecken
miissen. Obschon grundlegende Standards (Anhang A) fiir Lehrpersonen innerhalb des
Rahmenlehrplans fiir Berufsbildungsverantwortliche vorhanden sind, sind sie fiir alle
Lehrpersonen im Bereich des allgemeinbildenden Unterrichts ausgelegt und dadurch
vage gehalten. Des Weiteren basieren sie auf dem Stand von 2015, der weder die
Aktualisierungen der Lebens- und Arbeitswelt noch die Reformbestrebungen wider-
spiegelt. Die laufenden Transformationsprozesse — im kaufméannischen Bereich insbe-
sondere in Form der Reform 2023 zusammengefasst — und Umstrukturierungen wirken
daher auch auf die Lehrpersonen ein. Aufgrund der gegenwirtigen Transformations-
prozesse in der kaufmédnnische Berufsbildung stellt sich die Frage, mit welchen Verin-
derungen bzw. Anforderungen die Lehrpersonen kiinftig konfrontiert sind. Diese

Aspekte nimmt die forschungsleitende Fragestellung auf:

Welche neuen Kompetenzen bendtigt eine Lehrperson Wirtschaft und Gesellschaft
zukiinftig in der kaufmdnnischen Grundbildung?

2.1 Forschungsfragen

Die Zielvorstellung der vorliegenden Arbeit umfasst die Analyse der Kompetenzanfor-
derungen fiir W& G-Lehrpersonen, welche aufgrund der Verdnderungen entstehen. Die
Intention besteht darin, einen Uberblick zu geben, mit welchen Anforderungen die
W&G-Lehrpersonen kiinftig konfrontiert sind.> Es sollen daher Neuerungen in den
Rahmenbedingungen der betrieblichen Grundbildung festgestellt, die dafiir benotigten

3 Die Studie ist darauf ausgelegt, eine Ubersicht iiber die kiinftigen Kompetenzen von W&G-Lehrper-
sonen zu geben. Die eruierten Kompetenzen werden im Rahmen der Primér- und Sekundérforschung
beschrieben, jedoch nicht weiter analysiert.
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Kompetenzen von gegenwaértigen Lehrpersonen eruiert und Entwicklungspotenziale
abgeleitet werden. Die kiinftigen Kompetenz-anforderungen an die W&G-Lehr-
personen® haben weitreichende Konsequenzen fiir das Bildungssystem. Zum einen
miissten bestehende Lehrpersonen gegebenenfalls ithr Kompetenzprofil durch Weiter-
bildungen aktualisieren, zum anderen betrifft dies auch die Ausbildung von angehenden
Lehrkraften auf Hochschulebene. Um eine zielgerichtete Ausbildung anbieten zu
konnen und so die Lehrpersonen auf die Arbeitstitigkeit an kaufmannischen Berufs-
fachschulen vorzubereiten, miissen die verdnderten Rahmenbedingungen beriicksichtigt

und Themengebiete mit sich ergebendem Entwicklungspotenzial integriert werden.

Die Zielvorstellungen der vorliegenden Arbeit umfassen drei Teilbereiche.

I. Das erste Ziel der Studie ist es, die Berufsbildung betreffende Transformations-
prozesse zu verstehen. Dabei soll ein klares Verstdndnis der Rahmenbedingun-
gen der zukiinftigen kaufménnischen Berufsausbildung aufgebaut werden sowie
eine vertiefte Auseinandersetzung mit Verdnderungsprozessen stattfinden.
Transformationsprozesse beziiglich der Arbeitswelt, die Reformprozesse (insbe-
sondere KV 2023 aber auch Berufsbildung 2030) sowie aktuelle bildungspoliti-
sche
Diskussionen illustrieren Ansatzpunkte dafiir, auf welche Verdnderungen Lehr-
personen sich einstellen miissen.

IT. Das zweite Ziel der Studie ist es zu erfassen, welche neuen Kompetenzanforde-
rungen sich zukiinftig auf Basis der Transformationsprozesse ergeben. Die Aus-
wirkungen der Verdnderungsprozesse auf die W& G-Lehrpersonen sollen anhand
von Experteninterviews dargelegt und dadurch neue Qualifikationsanforderun-
gen flr kiinftige W&G-Lehrpersonen evaluiert werden.

III. Als drittes Ziel fokussiert die Studie darauf, die aktuellen Transformationspro-
zesse und das daraus entstehende Kompetenzprofil mit aktiven W&G-Lehr-
kriften zu vertiefen. Dabei sollen kiinftige Kompetenzanforderungen von den
Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Relevanz und der bestehenden Kompetenz ein-
geschitzt werden, um daraus Anhaltspunkte zur Kompetenzentwicklung zu

generieren.

% Die vorliegende Studie fokussiert sich ausschliesslich auf die W&G-Lehrpersonen der kaufménnischen
Grundbildung, da sich die Expertenrolle von Lehrpersonen im Hinblick auf das Kompetenzprofil auf
einen expliziten Fachbereich bezieht. Zudem gibt es unterschiedliche Stundendotationen, die den Lehr-
personen in den diversen Fachern zur Verfiigung stehen, sodass differenzierte Unterrichtsmethoden
angewandt werden konnten. Die Fokussierung auf Wirtschaftslehrpersonen im kaufménnischen
Bildungsbereich erhoht daher die Aussagekraft und Vergleichbarkeit der eruierten Antworten.
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Die Thematik der Lehrerkompetenz ist sehr umfangreich. Im Rahmen des Dissertati-
onsprojektes werden thematische Schwerpunkte gesetzt, um die Verdnderungsprozesse
und die Auswirkungen auf die Kompetenzen von Lehrpersonen darzulegen. Die Studie
ist daher trichterformig aufgebaut (Teilbereiche I-III), damit eine Fokussierung erfolgen
kann. Beim ersten Teilbereich soll ein breiterer Uberblick iiber die Verinderungs-
prozesse in der Bildungslandschaft der kaufmannischen Grundbildung gegeben werden.
Durch die Experteninterviews soll die Priorisierung gescharft werden und es sollen jene
Prozesse hervorgehoben werden, welche den grossten Einfluss auf die Lehrerkompeten-
zen von W&G-Lehrpersonen ausiiben. In Teilbereich III werden die Kompetenz-
anforderungen von den Lehrpersonen priorisiert und die eigenen Fahigkeiten einge-
schitzt, um ein genaueres Bild aus der Praxis zu erhalten und mégliche Unterstiitzungs-

bedirfnisse zu evaluieren.

Die folgende Tabelle zeigt die forschungsleitenden Fragen in den drei definierten Ziel-

bereichen auf.

Tabelle 1: Forschungsfragen

FORSCHUNGSLEITENDE FRAGESTELLUNGEN

Welche neuen Kompetenzen bendtigt eine Lehrperson Wirtschaft und Gesellschaft zu-

kiinftig in der kaufmdnnischen Grundbildung?

I. Verstindnis aktueller Transformationsprozesse

Mit welchen Verdnderungsprozessen sind die W&G-Lehrpersonen konfrontiert?

II. Erfassung von Verinderungen im Anforderungsprofil

Inwiefern ergeben sich aufgrund der Verdnderungsprozesse neue Anforderungen an
die W&G-Lehrpersonen?

III. Weiterbildungs- bzw. Entwicklungsbedarf des Kompetenzbereiches
a. Als wie relevant schitzen die W&G-Lehrpersonen Kompetenzen fiir ihr Tatigkeits-
feld ein?

b. Welcher Bedarf an Kompetenzentwicklung besteht?

Anmerkung: Eigene Darstellung
2.2 Legitimation der Zielsetzung

Die personliche innere Legitimation des Forschungsprojektes und der gewéhlten Ziel-
stellung ist im personlichen Werdegang der Autorin zu sehen. In den letzten Jahren hat
sie die wirtschaftspadagogische Ausbildung absolviert und Berufserfahrung als W&G-
Lehrperson gesammelt. Die Ausbildung soll die neu angehenden Lehrpersonen auf das

12



Praxisfeld vorbereiten. Beim Einstieg in den Berufsalltag hat die Autorin aber die
Erfahrung gemacht, dass die Ausbildung die Berufseinsteigenden nicht umfassend auf
die Unterrichtstétigkeit vorbereitet. Es ist ihr ein personliches Anliegen, die Lernenden
bestmdglich in ihrem Unterrichtsfach auf die Leistungsziele, aber auch auf das Leben
bzw. die Anforderungen der Arbeitswelt vorzubereiten. Die vorliegende Reform in der
kaufménnischen Bildung befasst sich insbesondere mit dem Qualifikationsprofil der
Lernenden und mit deren Ausbildungsaufbau. Die Umsetzung der beschlossenen Ande-
rungen beeinflusst aber auch das Tatigkeitsfeld der Lehrpersonen. Die vorliegende
Arbeit soll daher die benotigten Kompetenzen fiir W& G-Lehrpersonen sowie deren Ist-
Stand aufzeigen, sodass die Mdglichkeit besteht, in der Ausbildung der Lehrpersonen
die entsprechenden Herausforderungen zu adaptieren und fiir aktive Lehrpersonen
gegebenenfalls entsprechende Weiterbildungsprogramme anzubieten. Die Motivation
dieser Arbeit besteht darin, einen Beitrag zum Erfassen des Kompetenzprofils von Lehr-
personen zu leisten und somit Anreize zu schaffen, die Aus- und Weiterbildung entspre-
chend zu gestalten.

Die dussere Legitimation fiir dieses Projekt lasst sich aus dem Praxisfeld, von der Aus-
bildungsseite her und aus der Theorie betrachten. In der beruflichen Praxis, also in der
Berufsausbildung, hat die Kompetenzorientierung seit geraumer Zeit Bestand. Der
Wunsch, dass Lernende auf eine herausfordernde Handlungssituation geeignet reagieren
konnen, 1st nachzuvollziehen. Bereits seit den 1970er Jahren wurden Diskussionen mit
Bezug zum Kompetenzbegriff gefiihrt. Die kaufménnische Reform von 20037 nahm fiir
die Berufsbildung eine Vorreiterstellung ein (Steiger, 2001, S. 4). Die Inhalte lehnten
sich an die Studie von Cavadini und Arnold (1997, zitiert nach Fiirrer, 2017, Abs. 9) an,
welche die in der Berufsschule erworbenen Kompetenzen als «triges Wissen» defi-

nierte, das im Arbeitsalltag geringwertig verzahnt wird. Spatestens durch den laufenden

7 Griindler und Tatavitto (2016) haben in ihrer Studie die curricularen Verinderungen in der kaufmén-
nischen Bildung in den letzten 30 Jahren dargelegt. Im Zuge der Reform von 2003 mussten die W&G-
Lehrpersonen einige wirtschaftsspezifische Themengebiete neu in den Unterricht integrieren. Die fach-
liche Komponente umfasste neu z. B. die Verrechnungssteuer, Offenpostenbuchhaltung oder die Ent-
stehung der Obligation (Griindler & Tatavitto, 2016, S. 39-48). Zudem sah die Reform ein Gefdss
«Ausbildungseinheiten» vor, das fiir ficheriibergreifende Themengebiete genutzt wurde und modular-
tig angelegt war (Griindler & Tatavitto, 2016, S. 51). Als Auswirkung fiir die Lehrpersonen ldsst sich
dadurch eine zunehmende Zusammenarbeit ableiten. Zudem wurde durch die Reform eine schriftliche
Abschlussarbeit eingefiihrt (Griindler & Tatavitto, 2016, S. 51). Der Lehrperson kam dadurch einer-
seits eine Betreuungsfunktion zu, andererseits musste sie mit der schriftlichen Bewertung von Arbeiten
vertraut sein. (Griindler & Tatavitto, 2016, S. 51). Zudem gewannen die Qualifikationsverfahren fiir
die Berufsfachschulen an Bedeutung. Dies ist einerseits dadurch begriindet, dass neu die Hélfte der
Abschlussnote durch den schulischen Bereich abgedeckt wurde (Griindler & Tatavitto, 2016, S. 61).
Andererseits durften die Berufsfachschulen nun einen Teil des Qualifikationsverfahrens selbst mit-
gestalten (Griindler & Tatavitto, 2016, S. 62, 66).
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Reformprozess, der sich stark an Handlungskompetenzen orientiert, verdndern sich die
Anforderungen an die Lehrpersonen, denn die Handlungskompetenzorientierung hat
einen Einfluss auf die Lehrperson, das Lernsetting und die Rolle der Lehrkraft im
Klassenzimmer (Kaufminnischer Verband, o. D.-b, o. S.). Neue Orientierungen und
Ausrichtungen in der Berufsbildung konnen geméss Barandun et al. (2014) die
«vollkommende Abkehr von ihrem bisherigen Berufsverstindnis» bedeuten (S. 19). Es
ist fiir die Bildungseinrichtungen zum einen zentral, die benodtigten Kompetenzen der
Lehrpersonen zu kennen, damit diese Anforderungen bei Neueinstellungen bertick-
sichtigt werden konnen. Zum anderen ist es wichtig zu wissen, welchen Stand die
bestehende Lehrerschaft bei den kiinftig benétigten Kompetenzen hat, sodass zur

Unterstiitzung gezielte Weiterbildungsmoglichkeiten angeboten werden konnen.

Von der Aus- und Weiterbildungsseite her ist diese Fragestellung von Bedeutung, da
bei Verdnderungen in der schulischen Praxis und den Arbeitstitigkeitsanforderungen
auch die Ausbildungsinhalte adaptiert werden miissen, um die auszubildenden Lehr-
personen auf ihre Tétigkeit vorzubereiten bzw. angemessen zu schulen. Insbesondere
der Weiterbildung von bereits unterrichtenden Lehrpersonen kommt eine grosse Bedeu-
tung zu, da die Fortbildung die Unterrichtsrealitét relativ schnell beeinflussen kann.
Terhart (2016) vertieft: «Der kompetenztheoretische Ansatz zu Lehrerprofessionalitét
sieht in der Weiterbildung, im Coaching, im Training der Lehrkrifte das entscheidende
Instrument, um berufliche Kompetenzen zu entwickeln bzw. fehlende neu aufzubauen»
(S. 79). Fiir die Erstausbildung der Lehrpersonen konnten die Ergebnisse der Forschung
ebenfalls von Interesse sein. Gerade die wirtschaftspddagogischen Ausbildungsginge
werben fiir den Praxisbezug in ihrer Ausbildung (Pddagogische Hochschule Ziirich
[PHZH], o. D.-b; UNISG, o. D.-a). Die Pddagogische Hochschule Luzern (Joller-Graf
et al., 2014) erklért: «Die PH Luzern orientiert sich in ihren Aus- und Weiterbildungs-
angeboten an Professionskompetenzen des Lehrberufs. Dazu gehort auch, Lehrerstudie-
rende und Lehrpersonen auf einen Unterricht vorzubereiten, der die Kompetenzen ihrer
(zukiinftigen) Schiilerinnen und Schiilern [sic] fordert» (S. 5). Diese Selbstaussage zeigt
exemplarisch auf, dass der Kompetenzorientierung bei den Aus- und Weiterbildungs-
gingen ein zentraler Wert beigemessen wird. Gerade in der Vorbereitung auf die
Umsetzung der kaufménnischen Reform spielen pddagogische Hochschulen eine bedeu-
tende Rolle, da sie ein darauf abgestimmtes Weiterbildungsprogramm entwickelt haben.
Trotz der hohen Relevanz fiir diese Ausbildungsstétten ist die Umsetzung von Neuerun-
gen im Schulwesen aufgrund der Akkreditierungen mit hohem Aufwand und zeitlichem
«Verzogerungseffekt» verbunden (Terhart, 2016, S. 79).
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Aus theoretischer und empirischer Perspektive wird im Zusammenhang mit Lehr-
personen verstirkt auf die professionellen Kompetenzen von Lehrkriften eingegangen.
Die theoretischen Ansitze fokussieren darauf, wie Lehrpersonen die im Arbeitsumfeld
auftretenden Anforderungen bewerkstelligen (Blomeke et al., 2009, S. 5). Dazu sind
diverse Publikationen zu nennen, auszugsweise jene von Baumert und Kunter (2006),
Neuweg (2011), Oser (2013) oder Frey (2008). Untersuchungen zur professionellen
Kompetenz gibt es insbesondere fiir das Unterrichtsfach der Mathematik. Dabei sind vor
allem die Coactivstudie und TEDS-M zu nennen. Im Kontext der dualen Berufsbildung
wird aber insbesondere den Wirtschaftslehrpersonen ein hoher Stellenwert
zugeschrieben, da sie durch die fachlichen Inhalte einen starken Bezug zur Berufswelt
aufweisen (Lembke, 2019, S. 237). Explizit fiir den kaufméinnischen Bereich sind die
Forschungen von Holtsch und Eberle bezeichnend, die mit dem Forschungsprojekt
<LINCA)> die Wirtschaftskompetenz beleuchtet haben. In Teilprojekt 3 wird der Fokus
auf die Lehrpersonen und ihre professionellen Kompetenzen gesetzt (Eberle & Holtsch,
2017; Holtsch & Eberle, 2018). Diese Befunde geben in der Schweiz erstmals Einblick
in die Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen. Zeitgleich zum LINCA-Projekt entstan-
den dhnliche Forschungen in Deutschland (Bouley et al., 2015; Findeisen et al., 2013;
Kuhn et al., 2014). Weiter riickten aufgrund der Digitalisierung in den letzten Jahren
auch die digitalen Kompetenzen von kaufminnischen Lehrkriften in den Vordergrund
(Seufert et al., 2017). Innerhalb des wirtschaftlichen Bereiches wurden insbesondere
auch im Bereich des Rechnungswesens Forschungen getitigt (Bouley, 2017; Mindnich
et al., 2013). Da die Ausbildungsginge jedoch unterschiedlich sind und in der vorlie-
genden Dissertationsforschung der Fokus explizit auf den Fachbereich W&G gerichtet
werden soll, konnen die Ergebnisse nur bedingt auf die Schweiz iibertragen werden.
Aufgrund der beschrinkten Anzahl direkter Forschungsergebnisse fiir kaufméannische
Lehrpersonen allgemein und fiir die sich im Wandel befindende Berufsbildung in der
Schweiz sowie damit einhergehend fiir das verdnderte Tatigkeitsfeld von Lehrpersonen
im Speziellen soll die geplante Forschung Erkenntnisse beziiglich kiinftig bendtigter
Kompetenzen generieren. Die Forschungsfrage der vorliegenden Dissertation bezieht
sich auf die kiinftigen Kompetenzen im Anforderungsprofil von W&G-Lehrpersonen
und die damit generierten Ergebnisse sollen dazu beitragen, bestehende Modelle zu
konkretisieren.
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/WEITER TEIL:

UMRISS DER
KAUFMANNISCHEN
GRUNDBILDUNG



3 Ausgangslage der derzeitigen Bildungslandschaft

3.1 Umriss der kaufmannischen Grundbildung

Dieses Kapitel zeigt auf, wie die kaufméannische Berufsbildung aufgebaut ist und mit

welchen Entwicklungen in Bezug auf die Lernenden kiinftig zu rechnen ist.
3.1.1 Akteure der kaufméinnischen Grundbildung

Mit der Ausiibung des Lehrerberufs kommt der oder die Lehrende mit unterschiedlichen
Anspruchsgruppen in Kontakt. Diese Gruppierungen stellen Anforderungen an die
Lehrtitigkeit oder prigen zumindest die Kontaktgruppen mit. Durch dieses Umfeld sind
Lehrpersonen mit unterschiedlichen Anforderungen konfrontiert. Die folgende Abbil-
dung 2 représentiert die Akteure, die auf die Lehrperson direkt oder indirekt einwirken.
Zum einen wird die Lehrperson durch ihre eigene Ausbildung geprégt. Sie wird darin
auf die Arbeitstatigkeit vorbereitet und kann nétige Kompetenzen autbauen. Zum
anderen wirkt das Umfeld der Berufsbildung auf die Lehrkraft ein. Durch das Berufs-
bildungsgesetz und mit der Verordnung iiber die berufliche Ausbildung Kaufmann/
Kauffrau werden die rechtlichen Rahmenbedingungen gesetzt, an denen sich Lehr-
personen orientieren. Dabei werden kantonsiibergreifend Beschliisse festgelegt, welche
die schulische Berufsausbildung betreffen, so z. B. wie die Ausbildung aufgebaut ist,
welche Ziele zu erreichen sind (BIVO) oder wie die Qualifikationsverfahren durch-
gefiihrt werden. Weiter sind die Lehrpersonen stark mit dem Schulbetrieb verkniipft.
Dazu gehoren zum einen personelle Auseinandersetzungen mit der Schulleitung und mit
anderen Lehrpersonen. Zum anderen beeinflussen Rahmenbedingungen wie organisa-
torische Entscheidungen zum Schulbetrieb (z. B. <bring your own device») oder die zur
Verfiigung stehende Infrastruktur (z. B. Zimmergrosse) die Lehrtétigkeit. Direkte
Kontakte haben Lehrpersonen wihrend des Unterrichts insbesondere mit den
Lernenden. Diese unterliegen wiederum Anforderungen von Seiten ihrer Ausbildungs-
betriebe, sind aber auch durch familiire Merkmale geprigt, die das Unterrichts-
geschehen beeinflussen konnen. So kann es sein, dass unterschiedliche Kulturen im
Klassenzimmer aufeinandertreffen oder dass es sprachliche Hiirden gibt, die auf den

Unterricht bzw. die Vorbereitung einwirken.
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Abbildung 2: Interaktion mit Akteuren der Bildungslandschaft
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Anmerkung: Eigene Darstellung

Die Handlungsweisen der Akteure und die Interaktion mit diesen, deren Entscheidungen
bzw. die vorgegebenen Rahmenbedingungen beeinflussen die Lehrperson in ihrer
Arbeitstétigkeit. Die Lehrkraft muss diese Situationen kompetent bewiltigen. Die ver-
anderten Anforderungen fiir Lehrpersonen aufgrund adaptierter Voraussetzungen sind

in den Kapiteln 4 bis 6 dargelegt.
3.1.2 Rahmenprofil der kaufminnischen Berufsbildung

Die Berufsbildung in der Schweiz ist durch ihre verschiedenen Akteure sehr komplex.
Um die Funktionalitdt der Ausbildung zu gewihrleisten, kooperieren staatliche und
private Akteure, deshalb spricht Trampusch (2010) von einem «collectivist skill
system» (S. 187). Das Berufsbildungsgesetz (BBG) bietet die rechtlichen Rahmenbe-

dingungen und verdeutlicht die kooperative Zusammenarbeit:

Die Berufsbildung ist eine gemeinsame Aufgabe von Bund, Kantonen und
Organisationen der Arbeitswelt (Sozialpartner, Berufsverbdnde, andere
zustdandige Organisationen und andere Anbieter der Berufsbildung). Sie
streben ein gentigendes Angebot im Bereich der Berufsbildung, insbesondere
in zukunftsfihigen Berufsfeldern an. (BBG, Art 1, Abs. 1)

Die drei Akteure sorgen gemeinsam fiir die Expansion und Verbesserung der Berufe
sowie fiir hochstehende Eigenschaften der Ausbildung (SBFI, o. D.-d, o. S.). Den
Partnern kommen gemiss BBG (2002) unterschiedliche Aufgaben zu, die in der
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untenstehenden Tabelle zusammengefasst dargestellt sind. Dabei sind nur Inhalte auf-

genommen, die in direktem Zusammenhang mit der Durchfiihrung der Berufsfachschule

stehen.

Tabelle 2: Akteure der Berufsfachschule

BuUND

KANTON

ORGANISATION DER
ARBEITSWELT

«Das SBF1 ist zustindig
fiir die Regelung und Mit-
finanzierung der Berufs-
bildung» (SBFI, o. D. -d,
0.8.).

ART. 4, BBG: Forderung
der Bildungsforschung und
des Gesamtsystems

ART. 8, BBG: Qualitétssi-
cherung

ART. 19, BBG: Erlassen
von Bildungsverordnungen

ART. 33 & 34, BBG:
Anforderung an und Prii-
fung der Zulassung zum
Qualifikationsverfahren

ART. 42, BBG: Aufsicht
iiber Berufspriifungen

ART. 52F., BBG:
Beteiligung an der Berufs-
bildungskosten

ART. 65, BBG: Oberauf-
sicht liber den Vollzug des
BBG in den Kantonen

ART. 69, BBG:

Bestellung eidgendssischer
Berufsbildungskommission
und Mitglied

«Die Kantone sind fiir den
Vollzug verantwortlich»
(SBFI, o. D.-d, 0. S.).

ART. 12, BBG:
Massnahmen zur individu-
ellen Vorbereitung auf die
berufliche Grundbildung

ART. 22, BBG: Bedarfs-
gerechtes Angebot an
Berufsschulen

ART. 23, BBG: Angebot an
uberbetrieblichen
Kursen

ART. 24, BBG: Aufsicht
uber berufliche Grund-
bildung

ART. 38 & 40, BBG:
Durchfiihren des Quali-
fikationsverfahrens und
Ausstellen des Zeugnisses

ART. 45, BBG: Ausbildung
von Berufsbildnerinnen
und-bildnern

ART. 66, BBG: Vollzug des
BBG soweit nicht dem
Bund zugewiesen

ART. 69, BBG: Voschlags-
recht fiir Berufsbildungs-
kommission und Mitglied

«Die Trdgerschaften defi-
nieren die Bildungsinhalte
und Qualifikationsverfah-

ren (...) Die Unternehmen
beteiligen sich freiwilligy

(SBFI, 0. D.-d, o. S.).

ART. 19, BBG: Antrége fiir
Bildungsverordnungen

ART. 21 & 23, BBG:
Mitarbeit am Angebot der
iiberbetrieblichen Kurse

ART. 28, BBG:

Regelung von Zulassungs-
bedingungen, Lerninhalten,
Qualifikationsverfahren,
Ausweisen und Titel

ART. 67, BBG: Erhebung
von Gebiihren fiir Verfi-
gungen und Dienstleistun-
gen fiir Vollzugsaufgaben

ART. 69, BBG:
Mitglied der Berufs-
bildungskommission

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an das BBG (2002) und SBFI (0. D.-d, 0. S.)

Rund zwei Dirittel aller Jugendlichen absolvieren nach der obligatorischen Schulzeit auf
der Sekundarstufe I eine berufliche Grundbildung (SBFI, o. D.-a, o. S.). Die Lehrdauer
betrdgt drei Jahre, wobei 1800 Unterrichtslektionen anfallen und 16 Tage iiberbetriebli-
che Kurse geleistet werden (SKKAB, 2017b). In den ersten beiden Jahren der Lehre
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wird mit zwei Schultagen gerechnet, im dritten Lehrjahr wird auf einen Schultag redu-
ziert (SKKAB, o. D., o. S.). Das Qualifikationsprofil Kauffrau EFZ/Kaufmann EFZ
(SKKAB, 2017a, S. 2) umfasst gegenwirtig die Kompetenzbereiche Fach-
kompetenzen, Methodenkompetenzen sowie Sozial- und Selbstkompetenzen. Zu den
Fachkompetenzen gehort am Lernort der Berufsfachschule die Allgemeinbildung, die
im Rahmen von Unterrichtslektionen an der jeweiligen Schule erworben wird (SKKAB,
2017a, S. 2).

Vor der Einfiihrung der gegenwirtig diskutierten Reform «Kaufleute 2023» (Kapitel 5.1)
legt die Bildungsverordnung fiir die Kauffrau bzw. den Kaufmann als Ziel der berufli-
chen Grundbildung den Erwerb von Handlungskompetenzen dar. Fiir den Bereich der
Wirtschaftswissenschaften wird die Fachkompetenz in W& G erwartet (SKKAB, 2017a,
S. 2-3). Dieses Fach umfasst Wissensbereiche zu finanz- und betriebswirtschaftlichen
Zusammenhingen sowie Kenntnisse in Bezug auf Rechtswissenschaften, Staat und
Volkswirtschaften. Letzteres wird in den Richtzielen als «gesamtwirtschaftliche und
-gesellschaftliche Zusammenhédnge» zusammengefasst (SBFI, 2017a, S. 18). Ziel dieses
Fachbereichs ist es, die Lernenden auf die komplexen Zusammenhidnge des
(wirtschaftlichen) Alltags vorzubereiten und ithnen Losungsansitze zu vermitteln, um
mit Schwierigkeiten umzugehen. Kurz gefasst sollen, die Lernenden zu verantwortungs-
vollen «Wirtschafts- und Gesellschaftsbiirger» gemacht werden (SKKAB, 0. D., S. 1, 8,
14, 21). Die Handlungskompetenzen werden neben den Fachkompetenzen in den
Artikeln 7 und 8 durch die Methoden- sowie die Sozial- und Selbstkompetenzen ergiinzt
(SKKAB, 2017a, S. 3).

Wird die kiinftige Entwicklung der Berufsbildung betrachtet, gibt der Bildungsbericht
(S. Wolter et al., 2018, S. 104-106) an, dass mit mehr Lernenden in der Sekundarstufe
IT gerechnet wird. Die Bildungswissenschaftler prognostizieren, dass die Lernenden-
zahlen beim Eintritt im Jahr 2025 einen Hochststand von 113'000 Schiilerinnen und
Schiilern erreichen (S. Wolter et al., 2018, S. 104). Auch das Alter der Lernenden stieg
tendenziell an, denn iiber die letzten drei Jahrzehnte hinweg hat sich gezeigt, dass sich
der Eintritt in die Sekundarstufe II verzdgerte, was insbesondere in der beruflichen
Grundbildung ersichtlich ist (S. Wolter et al., 2018, S. 105). Wahrend im Jahr 1990 noch
rund 60 % der Lernenden nach der obligatorischen Schulzeit direkt in die berufliche
Grundbildung eintraten, wird im Jahr 2024 mit etwas tliber 40 % gerechnet (S. Wolter
etal., 2018, S. 106). Ob sich die Schiilerinnen und Schiiler nach Ende des 9. Schuljahres

fiir eine berufliche Grundbildung oder das Gymnasium entscheiden, hdngt zum einen
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von den schulischen Kompetenzen, zum andern aber von der Durchlissigkeit der
Bildungssysteme der Kantone ab (S. Wolter et al., 2018, S. 106). Je nach Kanton wird
der Zugang zu allgemeinbildenden Schulen wie dem Gymnasium durch Eintritts-
prifungen erschwert und die Schiilerinnen und Schiiler werden selektiert (S. Wolter
et al., 2018, S. 106).

3.2 Gegenwirtiges Anforderungsprofil der Lehrpersonen Wirtschaft
und Gesellschaft

Die Anforderungen an die Lernenden einer kaufménnischen Grundausbildung sind in
der Schweiz klar dargelegt. Die Lerninhalte und die Hinweise zur Durchfiihrung bilden
einen Rahmen, in dem die Lehrpersonen agieren und dessen Mindestanforderungen sie
erfiillen sollten. Die Bedeutung der Lehrkraft wurde in den letzten Jahrzehnten verstarkt
durch empirische Forschung hervorgehoben. Sie spricht der Lehrperson eine Schliissel-

rolle fiir den Lernerfolg zu.
3.2.1 Bildungsstandards
Der Rahmenlehrplan fiir Berufsbildungsverantwortliche (SBFI, 2015, S. 4) gibt klare

Richtlinien fiir die Berufsbildungsverantwortlichen im Rahmen ihrer Ausbildung
sowie der Téatigkeitsausiibung vor. Er zeigt zudem die «berufspddagogischen Heraus-
forderungen» auf, mit denen es umzugehen gilt (SBFI, 2015, S. 4). Darunter wird neben
einem angemessenen Theorie-Praxis-Bezug auch das pddagogische Verstdndnis gefasst,
nach dem die Lernenden zu begleiten und zu unterstiitzen sind, mit dem Ziel, ihre Selb-
standigkeit und ihre Fdhigkeit zu autonomem Handeln zu entwickeln (SBFI, 2015,
S. 5). Weiter haben die Lehrpersonen auch kooperativ mit dem Bildungsaufbau der drei
Lernorte umzugehen, sollen den diversen Erwartungshaltungen und Interessen unter-
schiedlicher Anspruchsgruppen Beachtung schenken und sich am Handlungs-

kompetenzerwerb orientieren (SBFI, 2015, S. 5).

Unter die Berufsbildungsverantwortlichen fallen vier Personengruppen: die «Berufs-
bilderinnen und Berufsbildner in Lehrbetriebeny, die «Berufsbildnerinnen und Berufs-
bildner in iiberbetrieblichen Kursen und Lehrwerkstdtten», die «Lehrpersonen Berufs-
fachschule» sowie die «Lehrpersonen an hoheren Fachschulen» (SBFI, 2015,
S. 6-10). Die Wirtschaftslehrpersonen bendtigen demnach ein fundiertes Fachwissen
und methodisch-didaktische Kompetenzen (SBFI, 2015, S. 7-8).

Der Rahmenlehrplan fiir Berufsbildungsverantwortliche legt sieben grundlegende
Bildungsziele fest, die durch Standards untermauert werden (SBFI, 2015, S. 11). Die
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Bildungsstandards zeichnen sich dadurch aus, dass sie konkrete Kompetenz-
anforderungen beinhalten (Annen, 2011, S. 21) und dadurch die qualitativen
Anforderungen an die Berufsbildenden festlegen (SBFI, 2015, S. 11).

Bildungsstandards formulieren Anforderungen an das Lehren und Lernen in
der Schule. Sie benennen Ziele fiir die pddagogische Arbeit, ausgedriickt als
erwiinschte Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Damit konkreti-
sieren Standards den Bildungsauftrag, den allgemein bildende Schulen zu
erfiillen haben. (Klieme et al., 2007, S. 19)

Der Rahmenlehrplan setzt Bildungsziele und -standards fiir Lehrpersonen in der
Allgemeinbildung (dies inkludiert die W&G-Lehrpersonen) voraus. Die Bildungsziele
sind im Folgenden aufgelistet (SBFI, 2015, S. 30-33), die dazugehdrigen Standards sind

als Auszug aus dem Rahmenlehrplan® im Anhang einzusehen.

Bildungsziel 1  «Den Umgang mit Lernenden als Interaktionsprozess gestalten.»

Bildungsziel 2  «Unterrichtseinheiten situationsgerecht und mit Bezug auf die

Berufspraxis der Lernenden planen, durchfiihren und tiberpriifen.»
Bildungsziel 3  «Beurteilung und Forderung der Lernenden.»

Bildungsziel 4  «Das rechtliche, beraterische und betriebliche Umfeld erfassen, mit

ithm und mit den gesetzlichen Vertretungen umgehen.»

Bildungsziel 5  «Die eigene Arbeit reflektieren und sich im Kollegium kooperativ

einbringen.»

Bildungsziel 6  «Den Transfer von der Praxis in die Theorie und von der Theorie in

die Praxis beherrschen.»

Bildungsziel 7 «Die Inhalte des Lehrfaches theoretisch durchdringen und fach-

didaktisch aufbereiten.»

3.2.2 Ausbildungsgang Lehrperson Wirtschaft und Gesellschaft

Eine Lehrperson, die an einer kaufméannischen Berufsfachschule W&G unterrichten
mochte, kann die Befdhigung durch einen universitéren Abschluss oder einen Abschluss
der padagogischen Hochschulen erwerben. Die Voraussetzung dafiir ist ein Abschluss
einer Hochschule — wobei an der Pddagogischen Hochschule Ziirich (PHZH)® ein

¥ Gegenwirtig findet eine Revision des Rahmenlehrplanes statt, die im Jahr 2024 fertiggestellt werden
soll.

? Die Ausbildung an der PHZH fiihrt zur Lehrbefdhigung fiir das Unterrichtsfach W&G in den Profilen
B und E, wihrend ein Abschluss einer universitiren Institution die Lehrbefdhigung auf die Gymnasien,
Fachmittelschulen sowie Berufsmaturitétsschulen ausweitet.
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Bachelorabschluss ausreichend ist, wiahrend die Fachhochschule Nordwestschweiz
(FHNW) und die Universitit St.Gallen (UNISG) einen Masterabschluss voraussetzen —
im Fachgebiet der Wirtschafts- oder Rechtswissenschaften (FHNW, o. D., o. S.; PHZH,
0. D.-b, 0. S.; UNISG, 2017, Art. 4).

In der folgenden Tabelle 3 sind exemplarische Eckdaten fiir die beiden Ausbildungs-
stitten aufgefiihrt. Stellvertretend fiir die padagogischen Hochschulen wurde die PHZH
gewahlt, da sie «die grisste Bildungsinstitution flir Lehrpersonen in der Schweiz»
darstellt (PHZH, 2019, o. S.). Der Studiengang an der PHZH orientiert sich an voll-
jahrigen Personen, die von «erwachsenengerechte[n] Lehr- und Lernformen» profitieren
und ihren Studiengang individuell planen méchten sowie einen «hohen Praxisbezug in
der Ausbildung» schitzen (PHZH, o. D.-b, o. S.). Der Studiengang mit der Spezialisie-
rung «<Wirtschaft und Gesellschaft ist berufsbegleitend ausgelegt, wobei die Anstellung
an einer Berufsfachschule keine zwingende Voraussetzung fiir die Zulassung ist (PHZH,
0. D.-b, 0. S). Fiir das Studium gilt die Kompetenzorientierung, wobei sich die definier-
ten Kompetenzen auf einem fiir die PHZH entwickelten Kompetenzmodell orientieren
und diese elf Handlungsfelder zugeordnet werden (PHZH, 2021, S. 1-6). Fiir den uni-
versitiaren Ausbildungsweg wurde die Universitét St. Gallen herangezogen. Die Univer-
sitdt St. Gallen, beziehungsweise das dort angesiedelte Institut fiir Wirtschaftspddagogik
(IWP) wird als «Leuchtturm fiir wirtschaftspddagogische Fragen» (IWP, o. D., 0. S.)
bezeichnet und bietet die Ausbildung zur Wirtschaftslehrperson als Zusatzqualifikation
an, was bedeutet, dass diese Zielgruppe bereits ein abgeschlossenes Studium in den
Wirtschaftswissenschaften vorweist (UNISG, 2022b, o. S.). Die Zusatzausbildung ist in
zwel Stufen unterteilt, da sie sich sowohl an Bildungsverantwortliche in Organisationen
(erste Stufe) als auch an Wirtschaftslehrpersonen (erste und zweite Stufe) richtet
(UNISG, 2022a, o. S.). Die erste Stufe kann wahrend des Bachelor- bzw. Master-
studiums absolviert werden und fiihrt zum Titel «Diplomierter Wirtschaftspadagoge/
-padagogin» (UNISG, 2022b, o. S.). Die zweite Stufe ist postgradual und fiihrt zur Lehr-
befdhigung fiir die Sekundarstufe IT (UNISG, 2022b, o. S.). Dabei sollte beachtet wer-
den, dass die Ausbildung an der Universitdt St. Gallen sowohl zur Unterrichtstétigkeit
an einer Berufsfachschule als auch an einem Gymnasium qualifiziert, wéhrend sich die
padagogische Hochschule auf die Ausbildung von W&G-Lehrpersonen fiir die kauf-

mannische Berufsfachschule konzentriert.
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DRITTER TEIL:

TRANSFORMATIONS-
PROZESSE IN DER
KAUFMANNISCHEN
GRUNDBILDUNG



4 Einfliisse von Megatrends

Die gegenwirtigen Verdanderungsprozesse, die auf den unterschiedlichen Ebenen statt-
finden, fithren zu neuen Rahmenbedingungen, die auch in neuen Kompetenz-
anforderungen an die Lehrpersonen miinden. Um diese zukiinftig notwendigen An-
forderungen bestimmen zu konnen, werden im Folgenden Kapitel die Transformations-
prozesse aufgezeigt, die im Zusammenhang mit der Berufsbildung im Allgemeinen und
der kaufménnischen Grundbildung im Speziellen stehen. Dabei werden die Megatrends
mit ihren Beriihrungspunkten zum Bildungssystem und die sich daraus ergebenden

moglichen Kompetenzanforderungen fiir Lehrpersonen dargelegt.

Um die Einfliisse der Megatrends auf die Arbeitswelt, die Berufsbildung und die
Kompetenzanforderungen von Lehrpersonen darzustellen, wurde eine Literaturanalyse
durchgefiihrt. Dazu erfolgte zum einen eine systematische Literaturrecherche und zum
anderen wurden bestehende Berichte und Studien analysiert, die im Zusammenhang mit
der kaufméannischen Reform 2023 und der Initiative <Berufsbildung 2030> veroffentlicht
wurden. Das Ziel der Sekundarforschung liegt in einer Zusammenfassung der bestehen-
den Literatur, um sowohl einen iibersichtlichen Einblick in die Verdnderungsprozesse
zu geben als auch ihre Auswirkungen auf das Bildungssystem und die Lehrpersonen zu
erliutern. Die detaillierte methodische Vorgehensweise kann unter dem Kapitel 9.1

eingesehen werden.

4.1 Trends

Transformationsprozesse, die auf den Arbeitsmarkt einwirken, sollten praventiv analy-
siert werden, um friithzeitig darauf reagieren zu konnen (Vaterlaus & Zenhdusern, 2018,
S. 20), denn der fortwédhrende Strukturwandel wirkt nebst den Firmen auch auf das
Schulsystem ein (S. Wolter et al., 2018, S. 117). Die starke Orientierung an den Anfor-
derungen des Arbeitsmarktes ist durch das duale Bildungssystem der Schweiz zwangs-
laufig gegeben. Dabei kommt der Berufsbildung eine bedeutende Position zu, denn sie
muss die kiinftigen Arbeitnehmenden mit den gegenwirtig, aber auch zukiinftig erfor-
derten Kompetenzen ausstatten (Hihn & Ratermann-Busse, 2020, S. 129; S. Wolter
etal., 2018, S. 117). Aufgrund der Strukturverdnderung der schweizerischen Wirtschaft
folgen Neuerungen auf dem Arbeitsmarkt, die wiederum neue Anforderungen an die
beruflichen Kompetenzen der Arbeitskrifte stellen (Vaterlaus & Zenhdusern, 2018,
S. 45). Die folgenden Kapitel geben daher einerseits einen Einblick in die durch die

Trends verursachten Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt, andererseits wird auf die
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Verdanderungen im Bildungswesen aufgrund der Trends eingegangen. Die Aus- und
Weiterbildungen sind in Bezug auf die Trends und deren Neuanforderungen funda-
mental. Vaterlaus und Zenhdusern (2018) schreiben dazu: «Um die Herausforderungen
der verschiedenen globalen Trends und insbesondere der Digitalisierung meistern zu
konnen, muss sich die Ausbildung an den zukiinftig nachgefragten Kompetenzanforde-

rungen orientieren» (S. 29).

Die Anordnung der Trends erfolgt nach absteigender Relevanz, wie aus der Studie von
Ecoplan (2017b) entnommen werden kann. Die Trends an sich sind nicht klar von-
einander abgrenzbar und beeinflussen sich gegenseitig. So fiihrt z. B. die verstirkte
Globalisierung zu einer hoheren Mobilitit der Arbeitnehmenden (Blossfeld et al., 2017,
S. 32) oder die Flexibilisierung der Arbeitswelt bzw. des Bildungsautbaus wird erst

durch die digitalen Mittel ermoglicht.
4.1.1 Digitalisierung

Durch den technologischen Wandel verdndert sich auch die Arbeitswelt — Berufe oder
Berufskategorien werden eliminiert, neue entstehen (Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung [OECD], 2019, S. 3). Dieser Trend beeinflusst die
Arbeitswelt, indem beispielsweise neue Informations- und Kommunikations-
technologien etabliert werden, Arbeitsablaufe effizienter gestaltet werden oder neue
Unternehmenskonzepte, z. B. die <Plattformdkonomie>, entstehen (Vaterlaus &
Zenhdusern, 2018, S. 27-28). Durch die technologischen Veridnderungen werden neue
Berufskategorien aufkommen, andere Bereiche verschwinden (Ecoplan, 2017b, S. 5).
Um in diesen Berufsfeldern addquat handeln zu konnen, miissen die Mitarbeitenden die
entsprechenden Kompetenzen aufweisen, die sich neuangehendes Personal unter

anderem durch die Berufsausbildung aneignet (Krdamer, 2020, S. 104).

Fiir die kaufménnische Berufsausbildung wird zum einen die Handhabung digitaler
Instrumente zunehmen, zum anderen wird das «Verstindnis fiir die digitalisierten,
disruptiven Geschiftsmodelle und eine Kundenorientierung» verstarkt an Bedeutung
gewinnen (Sachs et al., 2016, S. 10). Die Auswertung der Studie von Sachs et al. (2016,
S. 12) ergab eine Erstarkung gewisser Kompetenzen fiir die kiinftigen Kaufleute, die

sich durch die Verdnderungen aufgrund des Trends ergeben. Da diese Kompetenzen
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potenziell durch die W&G-Lehrpersonen aufgenommen und geférdert werden miissen,

werden sie folgend genannt.!”

Tabelle 4: Kiinftige Kompetenzanforderungen an kaufminnische Angestellte auf-
grund der Digitalisierung

= «ICT-Wissen»
FACHKOMPETENZ = «Verstindnis fiir die Bereiche Buchhaltung, Personalwe-
sen sowie Verkauf/Marketing»

=  Wissensgenerierung und -aneignung

METHODEN- . ..

= Anwendung verschiedener digitaler Instrumente
KOMPETENZ T

=  Problemlosefahigkeit

=  Kommunikationsfahigkeit
SOZIALKOMPETENZ

= «Empathie zur Gestaltung der Kundenorientierung»
= Fehlertoleranz
= Selbstreflexion
SELBSTKOMPETENZ = «Selbstbewusstsein»
= «Selbstvermarktungsfahigkeit»

= «Selbstorganisationsfahigkeit»

Anmerkung: Eigene Darstellung basierend auf Sachs et al. (2016, S. 12)

Insbesondere die Bereiche der Sozial- und Selbstkompetenz sollen stdrker fokussiert
werden. Die Relevanz von Sozialkompetenzen ergibt sich daraus, dass kiinftig vermehrt
projektbasiert und somit in wechselnden Teams gearbeitet wird (Sachs et al., 2016,
S. 17). Die zunehmende Fokussierung auf Selbstkompetenzen wird dadurch begriindet,
dass die Geschwindigkeit des Wandels und deren Adaption eine hohe Selbstsicherheit
hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten erfordern sowie die eigene Performanz kritisch
reflektiert werden soll (Sachs et al., 2016, S. 17).

Der FEinfluss der Digitalisierung auf die Lebenswelt der Individuen zieht auch einen
Adaptionsprozess auf der Bildungsebene nach sich, damit die Lernenden auf die sich
verdndernden Umstidnde angemessen vorbereitet sind und darauf reagieren konnen
(Ecoplan, 2017b, S. 5; Lorenz & Endberg, 2019, S. 62; Tulodziecki & Grafe, 2020,
S. 268). Der zunehmend digitale Arbeitsmarkt fordert Mitarbeitende mit entsprechenden

Qualifikationen, die unter anderem in der beruflichen Bildung von den Lehrpersonen

19 Die von Sachs et al., (2016) dargelegten Kompetenzen der «Handlungsorientierung und Agilitéity»
wurden im Hinblick auf die in der vorliegenden Studie verwendeten Handlungskompetenz-

orientierung im Bereich der Methoden- bzw. Selbstkompetenz verortet.
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vermittelt werden (Hahn & Ratermann-Busse, 2020, S. 129; Tulodziecki & Grafe, 2020,
S. 268, 271). Die Kultusministerkonferenz (KMK) driickt sich in Bezug auf diese

Entwicklung wie folgt aus:

Dem didaktischen Prinzip der Praxisrelevanz folgend, miissen ferner
kiinftige, durch die fortschreitende Digitalisierung ausgeloste Entwicklungen
in der Arbeitswelt zeitnah in den Unterricht an beruflichen Schulen Eingang
finden. (KMK, 2017, S. 14)

Um die digitalen Anforderungen im Unterrichtssetting iiberhaupt aufnehmen zu konnen,
miissen an den Berufsfachschulen entsprechende Rahmenbedingungen geschaffen
werden. Darunter fallen Aspekte wie Lernplattformen, gute Internetverbindung, neue
Lernrdume oder auch die Moglichkeit virtuelles resp. selbstorganisiertes Lernen durch-
zufiihren (Blossfeld et al., 2017, S. 81; Imboden, 2017, S. 6-7). Letzteres setzt das Ein-
verstandnis der Berufsfachschulen voraus, dass der Unterricht nicht vor Ort stattfinden
muss. Damit auf Schulebene ein gemeinsamer Rahmen geschaffen werden kann,
welcher die Forderungen dieses Trends aufnimmt und realisierbar macht, sollen die
Lehrpersonen bei der «Entwicklung schulspezifischer Konzepte zur Medienbildung»
einbezogen werden (Tulodziecki & Grafe, 2020, S. 274).

Wird die Digitalitit in der Arbeitstitigkeit verankert, nehmen die Lehrpersonen unter-
schiedliche Rollen ein.

L. Die Lehrpersonen stellen ein fundamentales Element in der Bildung in Bezug
auf den digitalen Wandel dar, weil sie die Ausgestaltung von Prozessen, etwa
die Lektionenvorbereitung oder die Kommunikation mit Lernenden, iiber-
nehmen und so z. B. durch eine verstérkt digitale Gestaltung dieser Prozesse
eine Vorbildfunktion einnehmen (Blossfeld et al., 2017, S. 81; Hihn &
Ratermann-Busse, 2020, S. 152; Seufert et al., 2018, S.180—181). In diesem
Zusammenhang ist von Seiten der Lehrpersonen auch eine kritische und
reflektierte Anwendung der Medien erforderlich (Hértel et al., 2018; Kramer,
2020, S. 116; Lorenz & Endberg, 2019, S. 75).

I1. Die Lehrpersonen bendtigen die entsprechenden Kompetenzen, um ihre Auf-
gabe, unter anderem als <Medienexperten>, erfiillen zu konnen und den
Unterricht den Anforderungen entsprechend auszugestalten (Ecoplan, 2017b,
S. 5; KMK, 2017, S. 20-21; Lorenz & Endberg, 2019, 69-70; Sachs et al.,
2016, S.23).!! Diese Rolle bedingt Wissen und Anwendungsfihigkeit

! Die angemessene Umsetzung verlangt von den Lehrpersonen spezifische Kompetenzen. Im Hinblick

auf diesen Themenbereich sind bereits unterschiedliche Modelle entstanden (z. B. TPACK,
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hinsichtlich verschiedener Medien, aber auch die Kenntnis dariiber, in
welchen Situationen sich welche Methoden am besten eignen und wie Infor-
mationen gewonnen werden (Blossfeld et al., 2017, 77-78, 81; Lorenz &
Endberg, 2019, S. 69; Sachs et al., 2016, S. 13; Tulodziecki, 2012, S. 271;
Tulodziecki & Grafe, 2020, S. 273). Ergdnzend sollen Lehrpersonen auch auf
allféllige rechtliche Fragestellungen, z. B. den «Datenschutz und Urheber-
echte», Auskunft geben konnen (Lorenz & Endberg, 2019, S. 76). Diese Rolle
weist jedoch noch Entwicklungspotenzial auf. Denn obwohl das Implemen-
tieren von Medien in die Unterrichtsgestaltung aus padagogischer Perspektive
unterstiitzt wird (Cress et al., 2018; Lorenz & Endberg, 2019, S. 62), stellen
unterschiedliche Studien fest, dass die Lehrpersonen derzeit die neuen
Medien nur begrenzt und wenig systematisch im Unterrichtsgeschehen
anwenden (Hahn & Ratermann-Busse, 2020, S. 137; Seufert et al., 2018,
S. 185-187) und dass auch die «rechtliche[n] Rahmenbedingungen» noch
Ungewissheit bei den Lehrpersonen hervorrufen (Seufert et al., 2018, S. 178—
179).

III.  Durch die Digitalitdt kommt den Lehrpersonen auch die Rolle von Lernbe-
gleitenden zu, da die Lernenden ihre Lernprozesse verstirkt individualisiert
und selbstgesteuert angehen (Seufert et al., 2018, S. 180) und die Lehr-
personen diese Prozesse «moderieren» sollten (Kramer, 2020, S. 116). Auch
in diesem Aspekt werden Entwicklungsmoglichkeiten gesehen. So stellt die
Studie von Schmidt et al. (2016, S. 16—17) fest, dass von den durch die
Nutzung digitaler Medien entstandener Chancen zur individuellen Unter-
stiitzung von Lernenden oder von selbstorganisiertem Lernen noch eher

wenig Gebrauch gemacht wird.

Die Rollenvielfalt der Lehrpersonen wird aufgrund der Digitalisierung zunehmen. Die
Lehrpersonen sollten die trendbezogenen Entwicklungen beobachten und sich die
bendtigten Inhalte aneignen (Kramer, 2020, S. 116; Tulodziecki & Grafe, 2020, S. 273).
Um die Rollen zu erfiillen, ist es aber auch von Bedeutung, dass bei den Lehrpersonen
ein Umdenken stattfindet, denn «sie miissen heute ihren Schiiler/innen methodisch nicht

immer einen Schritt voraus sein» (Kramer, 2020, S. 116).

DigiCompEdu). Die Megatrends und ihre Auswirkungen auf die Lehrpersonen sind im Rahmen der
vorliegenden Dissertation als Uberblick dargelegt. Daher verzichtet die Autorin darauf, die einzelnen
Modelle explizit aufzunehmen und zu beschreiben.
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Nebst dem sogenannten Professionswissen der Lehrpersonen bilden die personliche
Einstellung und Motivation einen zentralen Aspekt fiir den Einbezug digitaler Medien
im Unterricht (Conrad et al., 2015, S. 257; Hartel et al., 2018, S. 29-30; Kreijns et al.,
2014, S. 476; Schmid et al., 2016, S. 25; Seufert et al., 2018, S. 183). Grundsétzlich
zeigt sich in Bezug auf die Digitalisierung im Unterricht eine positive Einstellung der
Lehrpersonen (Seufert et al., 2018, S. 188—189). Dabei scheinen Alterskategorien oder
das Geschlecht einen Einfluss auf die Einstellung in Bezug auf digitale Medien auszu-
iiben (Hahn & Ratermann-Busse, 2020, S. 141). Dies belegt die Studie von Schmid et.al.
(2016), die hinsichtlich der soziodemografischen Kriterien folgende Aussage trifft:
= Als Befiirworter werden Personen méannlichen Geschlechts genannt, die insbe-
sondere der Alterskategorie von 30 bis 39 zuzurechnen sind und ein bis fiinf Jahre
Berufserfahrung aufweisen. Sie befinden sich oft in einer «IT-Funktion in Eigen-
initiative» und gestatten es den Lernenden, ihre eigenen Gerdte wihrend des
Unterrichts flir die Unterrichtsinhalte zu verwenden (Schmid et al., 2016, S. 25).
=  Weibliche Lehrpersonen geben sich kritischer gegeniiber dem Medieneinsatz als
Mainner. Dies gilt insbesondere, wenn sie liber 60 Jahre alt sind und schon lange
(21 Jahre und langer) im Lehrberuf titig sind. Fiir die Unterrichtsausgestaltung
wird verstirkt ein «Handyverbot» ausgesprochen (Schmid et al., 2016, S. 25).

4.1.2 Upskilling

Unter dem Begriff «Upskillingy wird die «Hoher- bzw. Weiterqualifizierungy ver-
standen, die Arbeitnehmende bendtigen, um mit den 6konomischen Transformations-
prozessen umgehen zu konnen (Hénni et al., 2020, S. 4). Dabei zeigt sich, dass die
Unternehmen auf diesen Trend mit einer gezielten Nachfrage nach Arbeitskrédften mit
bestimmten Qualifikationen reagieren, die Auswirkungen im Bildungssystem aber in
verschiedenen Léndern anders ausfallen konnen. Zu Upskilling in den Betrieben kommt
es durch die sich stetig wandelnde Arbeitswelt, die durch andere Trends, z. B. die
Digitalisierung (Kapitel 4.1.1), beeinflusst wird was dazu fiihrt, dass von den Unterneh-
men hochqualifiziertes Fachpersonal nachgefragt wird, um besser mit den Transforma-
tionsprozessen umgehen zu konnen (Aepli & Schweri, 2018, S. 16; Ecoplan, 2017b,
S. 5). Insbesondere «analytische[n] und interaktive[n] Tétigkeiten» wird kiinftig ein
hoherer Stellenwert beigemessen (Aepli & Schweri, 2018, S. 16). Der kaufméannische
Bereich, vor allem das Bankgewerbe, ist nach der Studie von Krone und Mill (2014,
S. 57) vom Upskilling betroffen, sodass dort zunehmend héherqualifizierte Mitarbei-
tende rekrutiert werden. Die berufliche Grundbildung wird insbesondere dann tangiert,
wenn es um den Erwerb von neuen Tétigkeiten geht, wihrend die Weiterentwicklung
und Schulung in den bestehenden Berufen und Kompetenzen grundsitzlich von anderen
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Bildungsorten abgedeckt werden sollten (Aepli & Schweri, 2018, S. 16—17; Ecoplan,
2017b, S. 9). Im Trendmonitoring der Eidgendssischen Hochschule fiir Berufsbildung
(EHB) wird die Relevanz des Upskillings hervorgehoben (Aeschlimann et al., o. D.,
S. 16). Die Resultate aus den Jahren 2018 und 2019 zeigen, dass Upskilling, unterteilt
in pddagogische und strukturelle Aspekte, als einflussreichster Trend fiir die Berufs-
bildung gilt (Trede & Aeschlimann, 2019, S. 21). Trotz der diesem Trend zugeschrie-
benen Relevanz zeigen sich fiir die Berufsbildung in der Schweiz bisher noch keine
wesentlichen Verdnderungen. Denn die Studierendenzahlen sind als konstant einzu-
ordnen, also weder gesunken noch gestiegen (Aepli & Schweri, 2018, S. 17). Dagegen
wird in Deutschland von einem «Riickgang in der dualen Berufsausbildung» gesprochen
(Mottweiler, 2018, S. 52). Ein Einfluss dieses Trends auf die schulische Grundbildung
und dadurch auch auf die Lehrpersonen lisst sich dennoch in der Wahl der Profile oder
in der Gestaltung der Curricula erkennen:

L. In der Schweiz ist kiinftig eine Zunahme von Lernenden denkbar, die das
Maturitdtsprofil anstreben. Dies liegt darin begriindet, dass sich prognostisch
das Bildungsniveau der Schweiz in den kommenden Jahrzehnten auffallend
steigern wird und in rund einem Jahrzehnt iiber die Hélfte der Arbeitnehmen-
den einen Tertidrabschluss vorweisen konnen (Bundesamt fiir Statistik [BFS],
2020, S. 2, 4). Durch die Verschiebung der Nachfrage zum Maturitatsprofil
wird der Zugang zur Tertidrstufe ermdglicht (Ecoplan, 2017b, S. 5). Findet
eine Umverteilung in das Maturitétsprofil statt, besteht ein hoherer Bedarf an
Lehrpersonen mit einer «berufspadagogische[n] Zusatzqualifikation, damit
sie auch Facher an Berufsmaturititsschulen unterrichten konnen» (Barabasch,
2022, S. 25). Obwohl durch die zunehmende Relevanz ein hoherer Bildungs-
anschluss angestrebt wird, ist es plausibel, dass ein Teil der Lernenden diesen
gestiegenen Anforderungen nicht gerecht werden kann (Ecoplan, 2017b,
S. 5). Dies betrifft nicht nur das Maturitatsprofil, sondern auch den hand-
lungskompetenzorientierten Unterricht an den kaufménnischen Berufsfach-
schulen. Das durch die Reform angestrebte selbstorganisierte Lernen wird als
Upskilling bezeichnet, das schwicheren Lernenden schwerfillt und ent-
sprechende individuelle Unterstiitzungsmassnahmen der Lehrpersonen
erforderlich macht (Sachs et al., 2020, S. 31, 36).

I1. Die Berufsbildung steht hinsichtlich des Upskillings vor der Herausforde-
rung, die sich bestdndig &ndernden Anforderungen des Arbeitsmarktes in den
Curricula zu verankern (Hénni et al., 2020, S. 6). Dies umfasst einerseits die

tibergreifende Frage, wie berufsspezifisch die Ausbildung gestaltet werden
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sollte (Aepli & Schweri, 2018, S. 17). Die gegenwiértig gefiihrte Allbranchen-
16sung ldsst im schulischen Ausbildungsteil keine explizite Spezialisierung
auf einer Branche zu, was jedoch nach Experten gerade fiir den Bereich der
Dienstleistungen als «unabdingbar» bezeichnet wird (Ecoplan, 2017a, S. 10).
Durch die weniger starke «Segmentierung» der kaufméannischen Ausbildung,
ergibt sich wiederum die Chance, sich breit «weiterzuqualifizieren» (Hénni
et al., 2020, S. 6). Sollen sich andererseits die sich wandelnden Anforderun-
gen des Arbeitsmarktes auch in den Unterrichtsinhalten wiederfinden, bedarf
es einer flexiblen Anpassung der Curricula (Aepli & Schweri, 2018, S. 17).
Diese curricularen Verdnderungen mit stetig neuen Kompetenzanforderungen
bedingen auch Anpassungsprozesse bei den Lehrpersonen, die in laufenden
Aus- und Weiterbildungen miinden (Aepli & Schweri, 2018, S. 17). Fiir die
Lehrpersonen sind hinsichtlich dieses Trends insbesondere die padagogi-
schen Zusammenhénge bedeutend. [hre Aufgabe ist es, den Lernenden Fahig-
keiten zu vermitteln, sodass diese die Herausforderungen des Upskillings be-
wiltigen konnen. Darunter fallen etwa Strategien zum autonomen und
kontinuierlichen Lernen sowie Offenheit und Flexibilitdt in der Anwendung
der Kenntnisse in neuen Situationen (Aeschlimann et al., 0. D., 0. S.). Zudem
sind die Lehrpersonen gefordert, mit steigender Heterogenitit «beziiglich
Sprache, Kultur, Bildungsbiografie und Leistungsniveau» umzugehen

(Aeschlimann et al., 0. D., 0. S.)."?
4.1.3 Mobilitat und Flexibilitit

Die technologischen und gesellschaftlichen Verdnderungsprozesse wirken sich auf das
Verhiltnis von Arbeitnehmenden und Arbeitgebenden aus (Ecoplan, 2017b, S. 6). Die
Studie von Ecoplan (2017b, S. 6) zeigt auf, dass im Vergleich zu frither die Arbeit-
nehmenden hiufiger ihre Arbeitsstelle wechseln. Weiter hat sich die Anzahl potenzieller
Arbeitgebender erhoht, denn durch die digitalen Moglichkeiten ergibt sich eine «geo-
graphische und zeitliche Unabhéngigkeit» (Ecoplan, 2017b, S. 6). Auch neue Arbeits-
formen, z. B projektbasierte Arbeitstitigkeiten, werden kiinftig zunehmen (Ecoplan,
2017b, S.6). Gerade jlingere Arbeitnehmende weisen eine erhohte Mobilitit auf.
So verlassen zirka zwei Drittel innert einem Jahr nach der Lehrabschlusspriifung den
Lehrbetrieb, wobei die Fluktuation in kleinen Firmen hoher ausfallt (Strupler & Wolter,
2012; S. Wolter et al., 2018, S. 131).

12 Die Notwendigkeit solcher Kompetenzen liegt auch in anderen Megatrends begriindet, so z. B. in der
zunehmenden Mobilitét (Kapitel 4.1.3), Globalisierung (Kapitel 4.1.4) oder Migration (Kapitel 4.1.7).
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Dieser Trend wirkt sich auch auf die Berufsfachschulen und die Lehrpersonen aus. Auf
Ebene der Berufsfachschulen werden zum einen strukturelle Rahmenbedingungen
diskutiert, wobei insbesondere Unterrichtskonzeptionen als Losungsansatz aufgegriffen
werden. Um den Herausforderungen entgegenzuwirken, die der Trend mit sich bringt,
sind sowohl Modularisierungs- oder Blended Learning Ansidtze als auch selbst-
organisierte Lernphasen denkbar.!® Die Flexibilisierung im Bereich der Berufsbildung
kann unterschiedlich starke Formen annehmen. Eine Mdoglichkeit, die auch in der kauf-
méannischen Berufsbildung diskutiert wird, zielt in Richtung der Modularisierung, wobei
diese unterschiedlich stark ausgeprédgt sein kann, das heisst in einem Spektrum von
Bildungsbausteinen bis hin zu expliziten Teilqualifikationen (Seufert, 2018, 19-20). Die
Modularisierung der Berufsbildung hilft im Kontext rapiden Wandels dabei, das jeweils
geforderte Wissen und die neuen Anforderungen an die Aus- bzw. Weiterbildung kurz-
fristig zu implementieren (Sachs et al., 2016, S. 13). Fiir die Lehrpersonen bedeutet diese
Veranderung auch eine stirkere Begleitung in der Rolle eines Lerncoaches, um auf die
individualisierten Bediirfnisse der Lernenden einzugehen und die geeigneten Schritte,
z. B. in Form der Modulwahl, zu begleiten (Sachs et al., 2016, S. 19). Die Inhalte des
Unterrichts sollen dabei verstirkt auf realen Fallbeispielen beruhen (Sachs et al., 2016,
S. 13). Die Digitalitit (Kapitel 4.1.1) ermoglicht zwar neue Flexibilisierungsformen. Es
eroffnet sich allerdings ein Spannungsfeld hinsichtlich der Entscheidung, wie viel
Flexibilitat gestattet werden soll. Einerseits sind im Rahmen des Berufsbildungsaufbaus
Konzepte wie Blended Learning denkbar. Durch die zur Verfligung stehenden techno-
logischen Moglichkeiten konnen so gewisse Inhalte selbstorganisiert erarbeitet und im
Unterricht vertieft werden (Sachs et al., 2016, S. 19; Seufert, 2018, S. 38). Andererseits
sehen Experten aber insbesondere im Bereich der personlichen Interaktion den
Prasenzunterricht als unabdingbar an (Sachs et al., 2016, S.19). Bei mdglichen
Blended-Learning-Konzeptionen besteht die Anforderung an die Lehrpersonen, den
Fern- und Préasenzunterricht aufzubauen und zu koordinieren (Sachs et al., 2016, S. 20).
Zudem werden von den Lehrpersonen Fahigkeiten in Bezug auf den Umgang mit digi-

talen Medien von den Lehrpersonen erwartet (Seufert, 2018, S. 29).

Die zunehmende Flexibilisierung und Mobilitdt in der Arbeitswelt — indem die Arbeit-
nehmenden sich durch das geforderte lebenslange Lernen stetig weiterbilden und ver-
mehrt auch von einer Berufsgruppe in eine andere wechseln — beeinflussen auch die

Berufsausbildung. Auf der Ebene der Lehrpersonen wirkt eine durch den Trend an-

13 Die kaufménnische Reform 2023 verfolgt insbesondere den Gedanken der Modularisierung und des

selbstorganisierten Lernens. Die Ausgestaltung kann in Kapitel 5.1.1.1 eingesehen werden.
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gestossene verdnderte Klassenzusammensetzung auf den Unterricht ein. Durch diese
Bewegung werden die Auszubildenden sowohl hinsichtlich der Alterskategorie als auch
des Vorwissens heterogener (Ecoplan, 2017b, S.6). Der Umgang mit dieser
Komplexitit stellt die Lehrpersonen vor eine Herausforderung. Ein Lésungsansatz
konnte in «individuelle[n] Lernformen» bestehen, die an kaufménnischen Berufsfach-
schulen auch vorgesehen sind und es den Lehrpersonen ermdglichen, sich den einzelnen

Lernenden zu widmen und diese zu fordern (Sachs et al., 2020, S. 31).
4.1.4 Globalisierung

«Globalisierung> bezeichnet die weltweite Vernetzung sowie den internationalen
Transfer von Ressourcen, Dienstleistungen und Kapitalien (Suchanek et al., 2018, o. S.).
Die Globalisierung ermoglicht es Unternehmen — im Rahmen von gegebenen Handels-
abkommen oder Personenfreiziigigkeitsvertrigen —, ihre Abldufe zu verbessern, indem
einfacher auf landeriibergreifende Ressourcen zuriickgegriffen werden kann (Vaterlaus
& Zenhausern, 2018, S. 30). Die internationale Vernetzung ist fiir Schweizer Unter-
nehmen zentral, da ein Grossteil der Produkte oder Dienstleistungen exportiert wird
(Iten et al., 2016, S. 12). Im Zuge der Konkurrenzfahigkeit sind die Produktionskosten
von hoher Relevanz, weshalb vermehrt Auslagerungen im Rahmen von Offshoring oder
Outsourcing'* in Betracht gezogen werden (Iten et al., 2016, 12, 42). Schitzungen der
Autoren Iten et al. (2016) zeigen, dass etwa «ein Drittel der Mitarbeitenden im kauf-
ménnischen Bereich gegeniiber dem Offshoring exponiert oder moderat exponierty ist
(S. 47). Ein weiterer Grund fiir die Entscheidung eines Unternehmens Offshoring zu
betreiben, liegt im Fachkrdftemangel. Durch die Auslagerung konnen die Stellen mit
Fachpersonal besetzt werden (Iten et al., 2016, S. 18). Fiir die Arbeitnehmenden fiihren
diese Verdanderungen zu neuen Anforderungen im Betrieb. Langerfristig betrachtet kann
sich ein positiver Effekt auf dem hiesigen Arbeitsmarkt zeigen, indem die regionalen
Arbeitsstellen fiir hoherqualifiziertes Personal ausgelegt sind (Iten et al., 2016,
S. 20-21), wodurch vermehrt «strategische und analytische Kompetenzen» benotigt

werden, um die komplexen Tétigkeiten zu bewiltigen (Iten et al., 2016, S. 8).

Die starke Vernetzung in der Wirtschaft, welche die Globalisierung mit sich bringt, fiihrt
zu der Frage, inwiefern der Unterricht an Berufsfachschulen an der betrieblichen Praxis
ausgerichtet sein soll. Die Literatur zeigt unterschiedliche Ansichten, was den Praxis-
bezug in der Berufsfachschule betrifft. Einerseits wird auf Basis der eruierten Veridnde-

rungen im betrieblichen Setting fiir die kaufménnische Berufsbildung empfohlen, eine

4 Unter Offshoring wird die Auslagerungen von Titigkeiten ins Ausland verstanden, wihrend Out-
sourcing eine Verlagerung von Tétigkeiten an eine externe Firma darstellt (Iten et al., 2016, S. 17).
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stiarkere praktische Ausrichtung aufzunehmen (Iten et al., 2016, 57). Fir die W&G-
Lehrpersonen konnte dies also ein zunehmend breiteres Verstindnis fiir den
beruflichen Kontext der Lernenden bedeuten. Andererseits verdndern sich die zu
erlernenden Fahigkeiten, «(...) so dass ein eher breites Wissen und eine fundierte

Allgemeinbildung gegeniiber berufsspezifischem Wissen an Bedeutung gewonnen
haben» (Blossfeld et al., 2017, S. 33).

Soziale und sprachliche Kompetenzen sind fiir erfolgreiche kaufménnische Arbeit-
nehmende ein Grundpfeiler, was durch die Globalisierung verstarkt wird. Der Trend
fiihrt zu zunehmenden Koordinationen internationaler Unternehmen. Daher wichst die
Relevanz fachlicher, methodischer, aber auch sozialer Fédhigkeiten. Dazu gehdren
spezifisch die Fahigkeiten, angemessen zu kommunizieren und mit anderen zu intera-
gieren, aber auch die Befdhigung, Inhalte angemessen zu prisentieren (Blossfeld et al.,
2017, S. 33-34; Iten et al., 2016, S. 20-21, 64). Die sprachlichen Fahigkeiten umfassen
nicht nur ausgeprigte Fremdsprachenkenntnisse, sondern fiir Personen aus anderen
Landern ebenfalls gute Deutschkenntnisse (siche Kapitel 4.1.7), die ebenfalls durch die
Lehrpersonen in der Berufsfachschule gefordert werden sollten (Blossfeld et al., 2017,
S. 32-33). Fiir eine nachhaltige Austauschbeziehung werden zunehmend neue
Kompetenzen erforderlich, z. B. politische Bildung, wirtschaftliche Qualifikationen,
aber auch soziales und kulturelles Wissen (Blossfeld et al., 2008, S. 99; Blossfeld et al.,
2017, 32-33). Fiir Wirtschaftslehrpersonen sind fachlich insbesondere die Elemente mit
Bezug zu wirtschaftlichen Themenstellungen zentral, die sie im Unterricht aufbereiten

und vertiefen sollten.
4.1.5 Dienstleistungsgesellschaft

Der Wandel von der Wissens- zur Dienstleistungsgesellschaft fiihrt dazu, dass zuneh-
mend Mitarbeitende im Bereich der Dienstleistungen nachgefragt werden, was
Lernende in diesen Ausbildungsbereichen verstirkt interessant macht (Seeber &
Seifried, 2019, S. 488). Dabei werden immer wieder Stimmen laut, die davon ausgehen,
dass flir Tatigkeiten in der Dienstleistungsgesellschaft, Personal mit einem Hochschul-
abschluss adidquater sei als solches mit einer Berufsausbildung (Schweri, 2010, S. 156).
Folglich werden die dafiir auszubildenden Féahigkeiten im Bereich der «Dienstleistungs-

orientierungy» relevanter (Ecoplan, 2017b, S. 5).

Die Berufsausbildung wird deshalb angehalten, den Fokus weg von der Industrie und
verstiarkt auf Dienstleistungsservices zu setzen (Seeber & Seifried, 2019, S. 488—489;
M. Wolter et al., 2015, 46, 63). Die Vermittlung von transversalen Kompetenzen wie
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«Beziehungsfahigkeit, Selbstindigkeit und Problemlosungsfihigkeit» werden in
Dienstleistungsgesellschaften zunehmend bedeutsamer und sollten den angehenden
Kaufleuten im Rahmen der Berufsbildung auch von den Lehrpersonen vermittelt werden
(Lamamra et al., 2019, S. 26). Fiir Lehrpersonen kann dies die Kenntnis von unter-
schiedlichen Lernsettings (z. B. Projekt- oder Teamarbeiten, selbstorganisiertem
Lernen) und deren Nutzung bedeuten (Barabasch, 2022, S. 24).

4.1.6 Demografischer Wandel und Generationenunterschiede

Die schweizerische Bevolkerung ist von einem zunehmenden Alterungsprozess betrof-
fen, dessen Auswirkungen sich auch im Arbeitsmarkt zeigen, wo seit einiger Zeit mehr
Erwerbstitige aus dem Arbeitsleben ausscheiden, als Nachwuchskrifte nachkommen
(Vaterlaus & Zenhdusern, 2018, S. 26). Dies bestitigt auch das BFS (2020), das
Szenarien zur Bevolkerungsentwicklung erarbeitet hat. Dabei wird deutlich, dass die
Bevolkerung im nichsten Jahrzehnt zunehmend und schneller altern wird. Der prognos-
tizierte Bevolkerungszuwachs — jahrlich je nach Szenario zwischen 0.3 und 0.9 % — wird

fast uneingeschrankt der Zuwanderung zugeschrieben (BFS, 2020, S. 2).

Die jiingere Generation strebt vermehrt einen Tertidrabschluss an, weil diesem Aus-
bildungsgang «im Vergleich zur beruflichen Bildung eine hohere Arbeitsplatzsicherheit,
eine hohere Wahrscheinlichkeit eigenverantwortlichen Arbeit und eigener Interessen-
verwirklichung sowie eine hohere berufliche Position und gesellschaftliche Anerken-
nung» zukommt (Dobischat et al., 2016, S. 62—63). Fiir die Berufsfachschulen bedeutet
diese Entwicklung, dass weniger Lernende eine berufliche Ausbildung in den B- und
E-Profilen anstreben, dadurch weniger Klassen gebildet wiirden und weniger Lehrper-
sonen zur Ausbildung benoétigt wiirden. Die Wahrscheinlichkeit dieses Szenarios ist fiir
die kaufménnische Grundbildung fiir die ndchsten Jahre als nicht sehr hoch einzustufen.
So treten in den ndchsten Jahren geburtenstarke Jahrgénge in die Sekundarstufe II {iber,
was zu einem Hochstwert an Lernenden fiihrt (S. Wolter et al., 2018, S. 104). Zusétzlich
diirfte die kaufménnische Ausbildung weiterhin die in der Schweiz am meisten nach-
gefragte Berufsausbildung sein (Nif, 2022, o. S.).

Zudem hat die jliingere Generation andere Vorstellungen in Bezug auf die Arbeits- und

Freizeitgestaltung und stellt entsprechende Anspriiche an die Unternehmen (Ectaveo,

2018b, S.9). Die Arbeitstitigkeit wird vermehrt von der Sinnfrage geleitet und auch

eine Verantwortungsiibernahme wird stirker eingefordert (Ecoplan, 2017b, S.7;

Ectaveo, 2018b, S. 9—10). Der Umgang mit Hierarchien und Autorititen wird sich mit

den jlingeren Generationen ebenfalls zunehmend aufweichen (Ecoplan, 2017b, S. 7;
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Ectaveo, 2018b, S. 10). Diese Entwicklung bedeutet fiir die Berufsbildung und die dort
tiatigen Lehrpersonen, dass sie sich beziiglich «Umgang und padagogischen Methoden

den Bediirfnissen neuer Generationen anpassen [muss]» (Ecoplan, 2017b, S. 7).
4.1.7 Migration

Die Studie von Ecoplan (2017b) zeigt auf, dass durch Migrationsbewegungen in den
letzten Jahren zunehmend jugendliche schutzbediirftige Personen in die Schweiz
gekommen sind, deren Bildungsniveau als eher tief eingeschitzt wird. Die Sekundar-
stufe II nimmt dabei einen zentralen Stellenwert ein, weil sie durch den Schulabschluss
wegweisend fiir die «Bildungs- und Arbeitswelt» ist (Blossfeld et al., 2017, S. 94;
Bohmer, 2016, S: 50; Leumann et al., 2018, S. 105) und als «Integrationsinstrument
dienen kann (Engelage, 2018, S.12). Die Berufsbildung steht dadurch vor der
Herausforderung, diese Zielgruppe in den Ausbildungsgang zu integrieren. Die Autoren
Blossfeld et al. (2017, S. 93) zeigen in ihrem Gutachten Handlungsempfehlungen fiir

das Bildungssystem auf:

Fiir die erfolgreiche Bildungsintegration von Menschen mit Migrations- und
Fluchthintergrund miissen die sich iiber die Jahre verdndernden kulturellen,
sozialen, 6konomischen und rechtlichen Gegebenheiten im Wechselverhdlt-
nis von Zuwanderern und aufnehmendem Land beriicksichtigt werden.
(Blossfeld et al., 2017, S. 93)

Die erfolgreiche Integration in den Berufsfachschulen erfordert von den Lehrpersonen
insbesondere hohe Sozialkompetenzen und damit verbunden ein padagogisch-didakti-
sches Verstdndnis zum Umgang mit Menschen mit Migrationshintergrund und zu deren
Forderung. Die Sozialkompetenzen sollten ausgeprigt sein, sodass die Lehrkréfte ge-
duldig und verstidndnisvoll mit den zu integrierenden Lernenden umgehen und ihre
Lebenssituation einbeziehen (Engelage, 2018, S. 15). Denn Jugendliche mit zugewan-
derten Elternteilen weisen in gewissen Bereichen (z. B. in Deutsch oder in computerbe-
zogenen Kompetenzen) fachspezifische Riickstdnde auf (Blossfeld et al., 2017, S. 94;
Bosetal., 2014, S. 322-325.; Stanat et al., 2017, S. 269-273.). In Bezug auf die Schweiz
benotigen Personen mit Migrationshintergrund hauptséchlich zusdtzliche Unterstiitzung
in der Unterrichtssprache (Ecoplan, 2017b, S. 6-7.; Engelage, 2018, 14-15.;
Staatssekretariat fiir Migration [SEM], 2018, S. 3), die gerade in der heutigen Dienst-
leistungsgesellschaft eine Notwendigkeit geworden ist (Flubacher, 2018, S.59;
Urciuoli, 2008, S. 216). Die Heterogenitit beziiglich des Leistungsniveaus und der in-
dividuellen Forderungsbediirfnisse 10st bei den Lehrpersonen eine Verdnderung des

Rollenbildes aus, das nun vermehrt auf eine individuell begleitende und betreuende
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Funktion abzielt (Engelage, 2018, S. 15; Leumann et al., 2018, 112, 119; Seufert, 2018,
S. 14). Um diese individuelle Betreuung und Begleitung zu gewéhrleisten, werden von
den Lehrpersonen aber auch ein anderes Lernsetting und dahinterstehende padagogisch-
didaktische Uberlegungen gefordert. Die angestossene kaufminnische Reform sieht in
der Berufsfachschule solche Moglichkeiten vor (Kapitel 5.1.1.1). Die von den Lehr-
personen verwendeten Lehr- und Lernformen sollten die Klassenzusammensetzung
beriicksichtigen. Durch die Migration und die Bestrebungen der Integration, werden sich
in der Berufsfachschule andere Dynamiken in der Klasse bilden. Vordergriindig weisen
die Lernenden unterschiedliche kulturelle Hintergriinde auf. Im padagogischen Kontext
sind die Lehrpersonen somit angehalten, auf eine «interkulturelle» und «anti-
diskriminierende» Interaktionsform abzuzielen (Engelage, 2018, S. 15). Die Lehr-
personen agieren als «Vermittler beziehungsweise Vermittlerinnen zwischen den ver-
schiedenen Einwanderungskulturen» und thematisieren «Werte wie Toleranz und
Respekt» (Duemmler, 2018, S. 136-138, 151).

Zusammenfassend wird eine erfolgreiche Integration erreicht, wenn alle betroffenen
Akteure dazu beitragen. Engelage (2018) umschreibt die Anforderungen an die Berufs-

fachschule im Allgemeinen und an die Lehrpersonen im Speziellen folgendermassen:

Es gilt, fiir versteckte Diskriminierungstendenzen zu sensibilisieren und ver-
schiedene lernkulturelle Hintergriinde zu verstehen. Gefragt ist eine Schul-
kultur, welche die individuellen Bediirfnisse einer heterogenen Schiilerschaft
anerkennt und ein Umfeld bietet, dass [sic] gemeinsames Lernen ermoglicht,
unabhdngig von der Herkunft. (S. 17)

4.2 Résumé: Kompetenzen von Lehrpersonen aufgrund der
Megatrends

Der Berufsbildung kommt hinsichtlich der genannten Megatrends eine zentrale Bedeu-
tung zu. Durch den Systemaufbau sind die beiden Ebenen «Schule> und <Arbeitswelt
stark miteinander verbunden. Besonders der kaufméinnischen Lehre kann hohe Relevanz
zugemessen werden, da sie aufgrund ihrer Beliebtheit eine grosse Zielgruppe erreicht
(Ecoplan, 2017b, S. 8; Néf, 2022, o. S.). Die Anforderungen, welche die Arbeitswelt an
die Lernenden stellt, sollten an allen drei Lernorten moglichst schnell aufgenommen
werden. Dies stellt jedoch eine Herausforderung dar, denn durch die vielen Akteure und
die «foderalen Strukturen» ist das System «komplex und trige» (Ecoplan, 2017b, S. 8).
Gerade deshalb ist es wichtig, gezielt relevante Aspekte aufzunehmen und diese in der

Berufsbildung zu verankern. Obwohl alle Trends die Berufsbildung mitprégen, wird der
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bei weitem grosste Stellenwert der Digitalisierung zugeschrieben (Ecoplan, 2017a,
S. 2), was sich im Rahmen der Literaturrecherche als berechtigt erweist. Denn die
Digitalisierung steht als Trend nicht nur fiir sich, sondern ist stark mit den anderen
Megatrends verzahnt. So fiihren beispielsweise neue Anforderungen aufgrund der
Digitalisierung zum Upskilling (Kapitel 4.1.2) oder durch die Nutzung digitaler Medien
werden globale (Kapitel 4.1.4), aber auch flexiblere Arbeitsformen (Kapitel 4.1.3)
ermdglicht. Gerade die Pandemie machte die Nutzung der Digitalitit bewusst und deren
stirkere Verankerung im Unterrichtsgeschehen (Hdhn & Ratermann-Busse, 2020,
S. 137; Seufert et al., 2018, S. 185-187) wire erstrebenswert. Die Relevanz dieses
Trends zeigt sich nun auch in der Reform, die den Technologieeinsatz in der kauf-
minnischen Bildung als eigenstindigen Handlungskompetenzbereich vorsieht
(Kapitel 5.1.1.1).

Weitere Zusammenhinge der Trends lassen sich in den neuen Teamkonstellationen und
Klassenzusammensetzungen finden. Durch die mogliche Flexibilitat, die Verdnderung
der Demografie, die zunehmende Globalisierung, aber auch durch die Migration werden
die Teams und Klassen immer heterogener und kulturell diverser. Gleichzeitig steigt die
Nachfrage nach hochqualifiziertem Personal, was auf die technologische Entwicklung,
den demografischen Wandel oder den Trend zur Dienstleistungsgesellschaft zurtick-
zufiihren ist (Ecoplan, 2017b, S. 9) und zu einem Upskilling fiihrt. Obwohl der Trend
des Upskillings von Expertinnen und Experten im Rahmen der Berufsbildung 2030 als
relativ wichtig erachtet wurde (Ecoplan, 2017a, S. 2), ist diese Relevanz fiir die kauf-
maénnische Grundbildung zu hinterfragen. Eine Zunahme des Maturititslevels ist durch-
aus denkbar, aber anderweitig werden aufgrund der kaufménnischen Reform die gegen-
wirtig bestehenden Ausbildungsprofile (<Basis»> und <Erweiterty) aufgelost (Kapitel
5.1.1), wodurch die Klassen im Durchschnitt kein hoheres Leistungsniveau aufweisen
werden, sondern eine Niveaunivellierung nach unten erwartet werden konnte. Die im
Zusammenhang mit dem Upskilling geforderte stetige Weiterbildung sowie die Bereit-
schaft des lebenslangen bzw. selbstorganisierten Lernens innerhalb der schulischen
Grundbildung werden als realitidtsnah und relevant erachtet. Diese Anforderung ldsst
sich ndmlich in anderen Trends erkennen, wobei die Digitalisierung die Basis darstellt.
Durch die digitalen Medien werden flexible Lernmethoden moglich, wodurch «indivi-
duelle Lernwege und Geschwindigkeiten» zugelassen werden und so auf das Indivi-
duum eingegangen werden kann (Ecoplan, 2017b, S. 9, 11). Die Forderung nach einem
Rollenwechsel der Lehrperson zum Lernbegleiter oder Coach ist in diesem Zusammen-

hang verstindlich. In einigen Trends diirfte der konkrete Bedarf an Sozialkompetenzen
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bei den Lehrpersonen hervorgehoben werden. Obwohl in der Literatur im Rahmen der
Digitalisierung den Sozialkompetenzen von kiinftigen kaufminnischen Lernenden
(Kapitel 4.1.1) ein grosser Stellenwert zugeschrieben wird, ist diese Bedeutsamkeit in
Bezug auf das Lehrpersonal in einigen Trends weniger explizit ersichtlich. Die
individuelle Begleitung der Lernenden, das Verstindnis liber deren Auffassung von
Sinnstiftung (demografischer Wandel) oder die Riicksichtnahme auf die familidren und
kulturellen Hintergriinde (Migration, Globalisierung) verlangen jedoch nicht nur die
Forderung, sondern auch das Vorhandensein sozialer Kompetenzen bei den Lehr-

personen.

Die analysierten Trends wirken sich auf die Arbeitswelt aus und veréndern die Art, wie
Tatigkeiten ausgefiihrt werden. Die folgende Tabelle 5'° fasst die Erkenntnisse aus der
Literaturanalyse (Kapitel 4.1.1 bis 4.1.7) im Hinblick auf die Kompetenzanforderungen
der Lehrpersonen zusammen. Da die Literatur in vielen Fillen nicht spezifisch auf
Wirtschaftslehrpersonen ausgerichtet ist, sind die dargelegten Kompetenzen fiir
W&G-Lehrpersonen als potenziell relevant zu verstehen. Die Kompetenzen sind nach
den Handlungskompetenzklassen gegliedert, die auch im Modell von Frey (Kapitel
8.2.2 und 8.2.3) verwendet werden und dieser Studie zugrunde liegen. Die analysierten
Fahigkeiten werden von der Autorin den entsprechenden Kompetenzklassen zu-
geordnet. Die Fahigkeiten konnen teilweise mehreren Kompetenzklassen zugewiesen
werden und sind daher nicht eindeutig zu kategorisieren (Frey, 2004, S. 906, 2006a,
S. 32; Kaspar et al., 2020, S. 391; North et al., 2013, S. 56). Bei Uberschneidungen
wurde jeweils jene Kompetenzklasse gewihlt, welche ihrer Definition nach (Kapitel

8.2.2) als dominierende Dimension angesehen wurde.

15 Die Ausformulierung der Kompetenzfacetten (z. B. Kenntnis, Wissen, Fiahigkeit) impliziert stets auch

die Fahigkeit zur Anwendung.
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5 Nationale Reformprozesse

5.1 Kaufmannische Reform 2023

In den letzten zwei Jahrzehnten war die schweizerische kaufmannische Berufsbildung
einem deutlichen Wandel unterworfen, der sich in den Revisionen widerspiegelte, die
in den Jahren 2003, 2012 und nun 2023 umgesetzt wurden bzw. werden. Seit der grund-
legenden Reform im Jahr 2003 wird in der Schweiz die sogenannte «Allbranchen-
16sung» gefiihrt, welche die frithere Spezialisierung der Berufe nach Sektoren aufgeldst
hat (Berufsberatung, 2017; SKKAB, 2021c, o. S.). In der Bildungsverordnung 2012
wurden weitere, aber weniger weitreichende Anpassungen vorgenommen. Der Kompe-
tenzbegriff wurde mit der Revision 2003 in der kaufménnischen Berufsbildung einge-
fithrt und im Jahr 2012 durch die Terminologie der Handlungskompetenzen spezifiziert
(Ackermann, 2021b, S. 55). Die Kompetenz-orientierung im Jahr 2003 wurde mit dem
Kompetenzwiirfel aufgegriffen, welcher die Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen
vereinte (Suter, 2003, S. 2). Der Wiirfel stand auch 2012 im Zentrum, wobei die Inhalte
nun um die Selbstkompetenz ergénzt wurden (SBFI, 2011, S. 7-8). Auf welcher Basis
diese Veridnderungen geschahen, ist nicht ersichtlich, denn es lassen sich keine theore-
tischen Bezilige zu Kompetenzkonstrukten erkennen. Die Neuerung, die mit der Reform
2023 einhergeht, besteht darin, dass erstmalig alle drei Lernorte sich an den beruflichen
Handlungskompetenzen orientieren und dadurch die allgemeinbildenden Inhalte integ-
rativ gelehrt werden (SBFI, 2021a, o. S.; SKKAB, 2020a, S. 1). Dies stellt eine Verin-
derung zur Reform 2012 dar; denn obwohl von beruflichen Handlungskompetenzen
gesprochen wird, ist der Erwerb der Fachkompetenzen, die fach- und nicht berufs-
typische Inhalte umfassen, klar nach den drei Lernorten gegliedert, wobei die Berufs-
fachschule eine disziplinorientierte Struktur annimmt (Ackermann, 2021b, S. 63; SBFI,
2011, S. 7-9). Mit dem Projekt «Kaufleute 2023» soll die kaufménnische Grundbildung
nach rund zwei Jahrzehnten reformiert werden (SKKAB, 2018). Der Reformprozess
nimmt weitgehende Verdanderungen auf, welche die Bildungspolitik und die Bildungs-
verwaltung gegenwirtig beschéftigen und sich auf die Berufsbildung auswirken.
Verianderungen, die sich in der kaufméinnischen Grundbildung aufgrund des Reform-
prozesses ergeben, sind liberwiegend in der neuen Bildungsverordnung sowie im
Bildungsplan verankert. Das Ziel des Anpassungsprozesses besteht darin, eine zeit-
gemasse und zukunftsgerichtete Grundbildung zu schaffen (Kaufminnischer Verband,
2020a, o. S.). Darunter fallen eine «konsequente Kompetenzorientierung, moderne, zu-
kunftsgerichtete Kompetenzprofile (Berufsidentitét, Flexibilisierung) sowie eine ganz-

heitliche Lernortkooperation» (Ectaveo, 2018a, S. 7). Dabei werden die verschiedenen
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Akteure, die in der Berufsbildung auftreten, kiinftig intensiver miteinander agieren
(SKKAB, 2020a, S. 1). Durch die Neugestaltung sollen die Attraktivitit und die
Konkurrenzfahigkeit der kaufminnischen Ausbildung erhéht werden (SKKAB, 2020a,
S. 1).

Die kaufminnische Reform stosst im Vorfeld auf grosse Kritik. Nebst den Ausbildungs-
betrieben bemingeln auch die Lehrpersonen, die Handelskammern von Basel-Stadt und
Basel-Land sowie Politikerinnen und Politiker aus verschiedenen Standen die Reform-
pléane (Aschwanden, 2021, o. S.; Brouzos, 2021, o. S.). Auch die Kommission fiir Wis-
senschaft, Bildung und Kultur forderte die Verschiebung der geplanten Reformpléne
(Aschwanden, 2021, o. S.). Bei den Ausbildungsbetrieben sind es insbesondere die Ban-
ken, welche die Reformbestrebungen beméngeln. Gerade im Hinblick auf den Fachbe-
reich W&G kritisiert der Ziircher Bankenverband die fehlenden Grundlagen und
dadurch eine Absenkung des durchschnittlichen Bildungsniveaus (Ziircher Banken-
verband, 2021, S. 1-3). Auch die Berufsschullehrpersonen des Kantons Ziirich
schreiben in threm Statement: «Handlungskompetenzen zu unterrichten, ohne vorgén-
gig Grundlagen zu vermitteln, ist wie ein Dach zu bauen, ohne Mauern zu erstellen»
(Zitiert nach Aschwanden, 2021, o. S.). Die geplante Handlungskompetenzorientierung
ist ein Kritikpunkt, der bereits bei Einfiihrung des Lehrplans 21 fiir Diskussionen sorgte,
in der Umsetzung der kaufméinnischen Reform jedoch Bestandteil sein wird. Weitere
haufige Kritikpunkte waren zum einen das geplante Sprachenkonzept, das nur eine
obligatorische Fremdsprache vorsah, und zum anderen der Zugang zur Berufsmaturitit.
Nach der Anhorung wurden die letzten beiden Punkte im Umsetzungskonzept bertick-
sichtigt, sodass wieder zwei Fremdsprachen integriert sind und der Zugang zur Berufs-
maturitit gewdahrleistet wird (Nittnaus, 2021, o. S.). Die Implementierung der kauf-
minnischen Reform wurde verschoben und tritt nun ein Jahr spiter — im Sommer 2023
—in Kraft (SBFI, 2021a, o. S.).

Die folgenden Unterkapitel geben einen Einblick in die Reformtitigkeiten und zeigen
die kommenden Verdnderungen auf (Kapitel 5.1.1). Kapitel 5.1.2 gibt einen vertieften
Einblick in die Handlungskompetenzbereiche und Kapitel 5.1.3 erortert die Auswirk-

ungen der Reform auf die Lehrpersonen.
5.1.1 Neuerungen durch den Reformprozess

Im Folgenden werden die Anderungen aufgezeigt, die aus der Reform (Kaufleute 2023»
hervorgehen. Dabei werden jene Inhalte dargelegt, die in einem Zusammenhang mit der
Berufsfachschule stehen und fiir die Lehrpersonen W&G von Relevanz sind. Durch die
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Reform wird den Berufsfachschulen als Tatigkeitsschwerpunkt die die Vermittlung von
grundlegenden Kenntnissen und Fertigkeiten zugewiesen (Kaufméannische
Grundbildung, o. D., 12:12-12:25 Min.). Dabei wird der Fokus auf die brancheniiber-
greifenden Inhalte gelegt, sodass «Berufskenntnisse und Allgemeinbildungy integriert
gelehrt werden (Kaufménnische Grundbildung, o. D., 12:20-12:43 Min.).

5.1.1.1 Handlungskompetenzbereiche

Bis zur Einfiihrung der Reform (Sommer 2023) umfasst die schulisch organisierte
Grundbildung «Kauffrau/Kaufmann EFZ» 21 Berufsbranchen (Berufsberatung, 2017,
0. S.; SKKAB, 2021c, o. S.). Die Organisation der Berufsfachschule basierte bis anhin
auf einer Facherstruktur, die auch das Qualifikationsverfahren gliederte
(Kaufménnische Grundbildung, 2020, S. 1). Als Gegenstand des Projekts (Kaufleute
2023» wurde ein Qualifikationsprofil fiir die berufliche Grundbildung erstellt. Durch
eine Analyse in den vorhandenen Berufsfeldern wurden Arbeitssituationen eruiert, die
tiber alle Branchen relevant sind. Dabei wurden fiinf neue Handlungskompetenzberei-
che konstituiert, die sich von den bisherigen unterscheiden (SKKAB, 2019, S. 1). Diese
sind im Folgenden aufgefiihrt:

A. «Handeln in agilen Arbeits- und Organisationsformen»

B «Interagieren in einem vernetzten Arbeitsumfeld»

C «Koordinieren von unternehmerischen Arbeitsprozessen»
D. «Gestalten von Kunden- und Lieferantenbeziehungen»

E «Einsetzen von Technologien der digitalen Arbeitswelt»

Die gelehrten Inhalte der Berufsfachschule werden neu im Rahmen dieser Handlungs-
kompetenzbereiche vermittelt (SKKAB, 2020a, S. 1), wodurch die bisherige
Ficherstruktur entféllt (Kaufminnische Grundbildung, 2020, S. 3).'® Durch die
Handlungskompetenzorientierung sollen sich die Auszubildenden unterschiedliche
Kompetenzen aneignen, die sie in der Arbeitswelt sowie in der Gesellschaft benétigen
und welche sie auf eine Welt vorbereiten, in der «lebenslanges Lernen» erforderlich ist
(Kaufméannische Grundbildung, 2020, S. 1; SKKAB, 2020a, S. 1). Dabei gilt eine
stairkere Ausrichtung auf die Arbeitswelt, indem «so viel Praxis wie moglich — so viel

Theorie wie notigy» unterrichtet wird (Kaufménnische Grundbildung, 2020, S. 3). Alle

16 Hier zeigt sich eine Divergenz zwischen der theoretischen Aufbereitung und der praktischen Um-
setzung. Anzumerken ist, dass der Aufbau individuell den Berufsfachschulen iiberlassen ist. Im Ver-
laufe der Reform wurden verschiedene Organisationsmodelle entwickelt, an denen sich die Schulen
freiwillig orientieren konnen. Je nach Schule werden die Handlungskompetenzbereiche also auch

nach Einfiihrung der Reformkonzeptionen auf Facher heruntergebrochen.
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Inhalte, die an den drei Lernorten'’” vermittelt werden, sind auf die zu erreichenden

Handlungskompetenzen ausgerichtet und aufeinander abgestimmt (Kaufminnische

Grundbildung, 2020, S. 1-2). Dies bedingt eine verstirkte Kooperation der drei Lernorte
(Kaufménnische Grundbildung, 2020, S. 2). Obwohl das Fachwissen weiterhin ein

zentraler Bestandteil der schulischen Ausbildung ist, kommt auf die Lehrpersonen eine

Verdanderung im Hinblick auf «Lehrformen und Aufgaben» zu (Kaufménnischer
Verband, o. D.-a, 0. S.).

Die Ausgestaltung der Handlungskompetenzbereiche muss von den Berufsfachschulen

selbst vorgenommen werden. Diese konnen sich jedoch an drei moglichen

«Organisationsmodellen» orientieren.

Variante I:

Die Varianten Ia und Ib zeichnen sich dadurch aus, dass es innerhalb des
Stundenplans, der auf einen wochentlichen Rhythmus abzielt, keine einzelnen
Lektionen mehr geben soll, sondern es sollen mindestens zwei oder mehrere
Lektionen gruppiert werden, sodass ein handlungskompetenzorientierter
Unterricht stattfinden kann (Schweizerische Berufsbildungsamter-Konferenz
[SBBK] et al., 2021, S. 7, 16). Die Differenzierung zeigt sich darin, dass bei
Variante la der Unterricht vor Ort stattfindet, in Vollklassen durchgefiihrt
wird und die Unterrichtseinheiten stets von einer Lehrperson angeleitet und
begleitet werden (SBBK et al., 2021, S. 7, 17). Bei Variante 1b sollen die
Inhalte durch «begleitetes sowie unbegleitetes selbstorganisiertes Lernen
(SOL)» erarbeitet werden, wobei auch das kooperative Unterrichten mehrerer
Lehrpersonen ermdglicht wird (SBBK et al., 2021, S. 7). Zudem konnen bei
diesem Organisationsmodell die Unterrichtseinheiten optional entweder in ei-
ner ganzen oder einer Teilklasse durchgefiihrt werden (SBBK et al., 2021,
S. 7). Auch das Distance Learning ist eine Option, die in Variante 1b umge-
setzt werden kann (SBBK et al., 2021, S. 17).

Variante II:

Als Variante I werden Blocke von Unterrichtseinheiten wahrend des Semes-
ters bzw. des Schuljahres angeboten. Die zu lernenden Inhalte sind in Form
von Projekten angelegt, die als Gruppe erarbeitet werden sollen. Die
begleitenden Sequenzen sind variabel zu gestalten und werden sowohl zu Be-
ginn als auch am Ende des Blockes hoher und dazwischen reduziert sein
(SBBK et al., 2021, S. 7). Die Lehrperson nimmt dabei zwei Rollen ein. Zum

17 Berufsfachschule, Lehrbetrieb und iiberbetriebliche Kurse

51



einen umfasst dies die «handlungskompetenzorientierte Lernbegleitung
einer Gruppe (SBBK et al., 2021, S. 22). Der Lehrperson kommen als Auf-
gaben die Organisation des Moduls sowie die Beurteilungen und methodi-
sche Hilfestellungen zu (SBBK et al., 2021, S. 22). Zum anderen nimmt die
Lehrperson die Rolle als «Fachexpert/in» ein (SBBK et al., 2021, S. 23).
. Variante I1I:

Bei Variante III wird «zwischen instruktionalem Unterricht (IU), dem
Transfer tiber Auftrage und der Lernbegleitung» unterschieden (SBBK et al.,
2021, S. 25). Unter IU wird ein Kurzinput von etwa 20 Minuten verstanden.
Die Inhalte konnen inhaltlicher (Grundlagenwissen) oder methodischer Art
(Transferwissen) sein. Je nach Inhalt wird diese Sequenz von der Lehr- oder
einer Fachperson durchgefiihrt. Dieses Wissen soll dann iiber Auftriage
sichergestellt werden, wobei den Lehrpersonen die Rolle der Lernbegleitung
zukommt (SBBK et al., 2021, S. 25).

Im Zuge der Verdanderung von facherorientiertem Unterricht zu Handlungskompetenz-
bereichen wird die Rollenvielfalt im Lehrberuf zunehmend komplexer, denn sie bezieht
sich nicht mehr nur auf die Lehrkraft als Fachperson (Trutschner & Haasler, 2012,
S. 106-109; Ziemen, 2019, S. 30). Die kaufménnische Reform 2023 sieht drei Rollen-
bilder fiir Lehrpersonen vor:
L. Vorbild: «Sie sind ein gutes Vorbild, wenn sie echt sind, Empathie und
Engagement zeigen.»
II. Expert/in: «Sie bringen gezielt ihr Fachwissen ein.»
IlI.  Coach: «Sie unterstiitzen die Lernenden im Lernprozess.» (Kaufméinnisches
Berufs- und Weiterbildungszentrum St.Gallen, 2020, S. 26)

Der Aufbau der kaufménnischen Ausbildung EFZ mit den fiinf Handlungskompetenz-
bereichen ist die grundlegende Neuerung des Reformprozesses 2023. Die darin zu
lehrenden Bereiche werden detailliert in Kapitel 5.1.2 dargelegt und deren Einfliisse auf

den Tétigkeitsbereich der Lehrpersonen abgeleitet.

5.1.1.2 Leistungsniveau

Die bisherige Unterscheidung in das Basis- (B) und das erweiterte (E) Profil wird ver-
schwinden (Kaufménnischer Verband, o. D.-a). Seit der letzten Reform 2012 differen-
ziert sich die kaufménnische Lehre lediglich im berufsschulischen Bereich mit den bei-

den Profilen. Diese Differenzierung wurde aber auf dem Arbeitsmarkt vermehrt falsch
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interpretiert (Kaufménnischer Verband, o. D.-a, 0. S.). Ab dem Sommer 2023 sollen
Lernende individuelle Vertiefungen — in Form von Optionen, Wahlpflicht- sowie Frei-
fachern (Kapitel 5.1.1.4) oder dem personlichen Portfolio (Kapitel 5.1.1.3) — setzen
konnen, um sich auf ihre Starken zu konzentrieren (Kaufminnischer Verband, o. D.-a,
0. S.). Das bereits heute gefiihrte M-Profil, mit dem die Berufsmaturitét erreicht wird,
wird auch nach der Reform bestehen bleiben (Kaufménnischer Verband, o. D.-a, o. S.;
SKKAB, 2020a, S. 2).

5.1.1.3 Personliches Portfolio

Nach Ryser (2020) sind unter dem personlichen Portfolio «individuelle Leistungsnach-
weise» der Lernenden zu verstehen (S. 23). Als Beispiele werden «der bilinguale
Unterricht, ein besonderes 1T-Zertifikat oder ein Auslandaufenthalt» genannt (Kraft,
2020, S. 12). Die Inhalte, die in der individuellen Lerndokumentation erfasst werden,
zeigen die Leistungen der Lernenden auf, welche die beruflich festgelegten Kompetenz-
anforderungen iiberschreiten (Kaufmannische Grundbildung, 2020, S. 2). Die Lehr-
personen unterstiitzen die Auszubildenden nicht nur in dieser Tatigkeit (Kaufménnische
Grundbildung, 2021, o. S.), sondern konnen sich durch die Lerndokumentationen auf
«betrieblichen Situationen» beziehen und diese innerhalb des Unterrichts, z. B. in Form

von Unterrichtsmaterial, aufgreifen (Kaufméannische Grundbildung, 2020, S. 2).

5.1.1.4 Inhaltliche Spezifikation

Die Lernenden erhalten durch die Anderungen der Revision die Moglichkeit, ihre
schulische Ausbildung gezielter nach ihren Stirken und Préiferenzen zu gestalten. Zum
einen werden in den Berufsfachschulen neu Wahlpflichtbereiche («Zweite Fremd-
sprache» bzw. «Individuelle Projektarbeit») angeboten (Kaufmannische Grundbildung,
2020, S. 5). Bei der Projektarbeit handelt es sich um eine Ausgestaltung einer Idee,
z. B. in Form eines «Business- oder Projektplan[s]», in einem festgelegten Themenbe-
reich (Kaufminnische Grundbildung, 2021, o. S.). Die Wahl liegt gemeinsam bei den
Lernenden und dem Lehrbetrieb, wobei ein «Spracheinstufungstest» eine Entschei-
dungsgrundlage bietet (Kaufminnische Grundbildung, 2020, S. 5). Zum anderen
konnen die Lernenden im dritten Lehrjahr in Absprache mit dem Lehrbetrieb einen Ver-
tiefungsschwerpunkt setzen, der mit ihrem Interesse bzw. jenem des Ausbildungsbetrie-
bes tibereinstimmt (Kaufminnischer Verband, o. D.-a, o. S.). Diese Optionen wurden
aufgenommen und ausgestaltet, weil je nach Lehrbetrieb Vertiefungen einzelner Hand-
lungskompetenzbereiche fiir die Arbeitstitigkeit relevant sind (Kaufminnische
Grundbildung, o. D., 4:40-5:50 Min.). Im Bildungsplan (SKKAB, 2021b, S. 7) stehen

dabei vier Moglichkeiten zur Verfliigung:
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L. Kommunikation mit Anspruchsgruppen in der Landessprache
II. Kommunikation mit Anspruchsgruppen in der Fremdsprache
III.  Finanzen

IV.  Technologie

5.1.1.5 Qualifikationsverfahren
Gemadss der SKKAB (2020b, S. 1) soll neu im Qualifikationsverfahren am Ende der

Ausbildung nachgewiesen werden, dass die Handlungskompetenzen erreicht wurden.
Die Abschlusspriifung an der Berufsschule und im Betrieb wird zu je 30 % gewichtet
(Kaufménnische Grundbildung, o. D., 16:50—17:17 Min.; SKKAB, 2020b, o. S.). Die
Erfahrungsnote, die in die Schlussbewertung einfliesst, hat eine Gewichtung von 40 %,
wobei deren Inhalte zur Hélfte durch die Berufsfachschule und jeweils zu einem Viertel
durch den Betrieb sowie die tiberbetrieblichen Kurse abgedeckt wird (Kaufméinnische
Grundbildung, o. D., 17:05-17:17 Min.). Die Gliederung des Priifungsstoffes geschieht
nicht mehr wie bis anhin in Form von Féchern, sondern die Priifungsinhalte umfassen
Inhalte aller fiinf Handlungskompetenzbereiche, wobei jeder Kompetenzbereich gleich
stark gewichtet wird (Kaufménnische Grundbildung, 2020, S. 4). Die inhaltliche Aus-
gestaltung soll praxisbezogener aufgebaut sein (Kaufménnische Grundbildung, 2020,
S. 4), wobei die Inhalte aus den beiden Spezifikationen, also den Wahlpflichtbereichen
sowie den Optionen, nicht gepriift werden (Kaufméinnische Grundbildung, o. D., 0. S.).
Mit einer schriftlichen Abschlusspriifung im Umfang von 3.75 Stunden und einer ein-
stiindigen miindlichen Priifung wird im schulischen Bereich das Abschlussverfahren
massiv verkiirzt (SKKAB, 2020b, S. 1-3).

Tabelle 6: Reformverinderungen und Einfliisse auf Lehrpersonen

B-Profil W&G: 150-180 Min. Total: 40 Min. miindlich; & 9.5h
(bisher) schriftlich schriftlich
E-Profil W&G: 180-240 Min. Total: 1h miindlich; & 11h schriftlich
(bisher) schriftlich
Neu KV W&G in den Handlungs- Total: 1h miindlich & 3.75h schriftlich
2023 kompetenzbereichen

abgedeckt

Anmerkung: Eigene Darstellung basierend auf SKKAB, 2020b, S. 3
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5.1.2 Vertiefung: Kaufméinnische Handlungskompetenzbereiche

Eine weitreichende Verdnderung durch den Reformprozess besteht darin, dass in der
kaufménnischen Berufsbildung nach Abschluss der Revision anhand von Handlungs-
kompetenzen unterrichtet wird (Kaufménnischer Verband, o. D.-a, o. S.). Die flnf
definierten Bereiche sind fiir alle drei Lernorte konvergent und werden in entsprechende
Leistungsziele heruntergebrochen (Kaufménnischer Verband, o. D.-a, o. S.). Fiir die
Berufsschulen liegt der Fokus auf der Wissensvermittlung im Bereich der «Berufskunde
und Allgemeinbildung», wobei die Leistungsziele der Handlungskompetenzbereiche

nun den Unterricht pragen (Kaufméinnischer Verband, o. D.-a, o. S.).

Die Reformkommission bezeichnet die drei Megatrends «Digitalisierung», «Kommuni-
kation und Interaktion» sowie «Lebenslanges Lernen» als fundamentale Eckpfeiler, auf
welche die Inhalte der Handlungskompetenzbereiche ausgerichtet sind (Kaufménnische
Grundbildung, o. D., 3:15-3:32 Min.). Diese drei Trends sind daher stark in allen fiinf
Handlungskompetenzbereichen (Kapitel 5.1.1.1) verankert. Dabei ist Digitalisierung
verstirkt im Bereich E integriert, die Kommunikation findet insbesondere in den
Bereichen B und D Anwendung und das lebenslange Lernen wird insbesondere im
Bereich A tangiert (Kaufménnische Grundbildung, o. D., 4:15-4:40 Min.).

In den Tabellen 7 bis 11 werden die fiinf Handlungskompetenzbereiche dargelegt sowie
die dazugehorigen Kompetenzen definiert und erldutert. Die dritte Spalte zeigt abgelei-
tet aus den Zielen, die fiir die Lernenden gesetzt werden, die Tétigkeiten von Lehr-
personen auf. Da die Handlungskompetenzorientierung keine klare Facherstruktur mehr
vorsieht, sind die Leistungsziele auch nicht explizit auf einzelne Fachbereiche aus-
gelegt.!® In einigen Bereichen — insbesondere, wenn es um wirtschaftliche Inhalte geht

— kann aber davon ausgegangen werden, dass es W&G-Lehrpersonen betrifft.

'8 Im Verlaufe des Reformprozesses wurde erkennbar, dass neben den fachlichen Kompetenzen fiir
W&G-Lehrpersonen insbesondere die Handlungskompetenzbereiche B (Interagieren in einem ver-
netzten Arbeitsumfeld) und C (Koordinieren von unternehmerischen Arbeitsprozessen) von be-
sonderer Relevanz sind. Konkreter sind die folgenden korrespondierenden Handlungskompetenzen
besonders zu fokussieren b.1, b.2, b.3, b4, b.5, c.1,¢.2,¢c.3,c4unde.l.
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5.1.3 Einfluss der Verinderungen auf die Lehrperson

Der Bildungsplan (SKKAB, 2021b, S. 12-39) umschreibt die Bildungsziele fiir die aus-
zubildenden Kaufleute anhand der fiinf Handlungskompetenzbereiche. Der neue
Bildungsaufbau im schulischen Bereich und die darin definierten Leistungsziele fiir die
Lernenden erfordern ein entsprechendes Kompetenzrepertoire bei den Lehrpersonen.
Denn die Wirkungskette (Abbildung 5, S. 109) der Lehrpersonenkompetenz zeigt auf,
dass die Fahigkeiten von Lehrpersonen die Unterrichtsqualitit beeinflussen und sich auf
die Lernleistung der SuS auswirken (Galluzzo & Craig, 1990, S. 603; Herzmann &
Konig, 2015, S. 178; Terhart, 2012, S. 7). In den folgenden Unterkapiteln sind die
kiinftigen Anforderungen an Lehrpersonen dargelegt, die sowohl aus den Handlungs-
kompetenzbereichen und deren Ausgestaltung als auch aus den weiteren Verdnderungen
aufgrund der Reform (Kapitel 5.1.1) abgeleitet werden. Kompetenzen, die spezifisch
auf wirtschaftswissenschaftliche Inhalte ausgelegt sind, werden entsprechend genannt. !
Die fir die (W&G-)Lehrpersonen erforderlichen Kompetenzanforderungen wurden
insbesondere anhand der Leistungsziele der Lernenden am Standort der Berufsfach-
schule ermittelt. Da die (W&G-)Lehrpersonen diese Inhalte mit den Lernenden erarbei-
ten sollen, ist ihr inhaltliches Verstindnis relevant, aber es ist auch Wissen dazu nétig,
wie diese Ziele am besten erreicht werden konnen und welche Ressourcen gegebenen-
falls bendtigt werden. Neue Kompetenzanforderungen liessen sich auch aus dem verén-
derten Schulumfeld schliessen, da diese neuen Rahmenbedingungen kiinftig die Arbeits-
prozesse der (W&G-)Lehrpersonen wesentlich dndern werden. Kompetenzen, die sich
aufgrund der strukturellen Anderungen im Aufbau der kaufménnischen Grundbildung
ergeben, wurden anhand externer Literatur identifiziert bzw. genauer umschrieben. Die
ermittelten Kompetenzen werden in den folgenden Unterkapiteln nach den vier

Kompetenzklassen dargelegt.

5.1.3.1 Fachkompetenz

Die Berufsfachschule hat den Auftrag, theoretische Grundlagen zu vermitteln. In den
fiinf Handlungskompetenzbereichen sind wirtschaftswissenschaftliche Grundlagen ver-
ankert, die explizit die W&G-Lehrkrifte tangieren. Die Kerninhalte der Wirtschafts-
facher sind auch kiinftig ein elementarerer Bestandteil der kaufménnischen Ausbildung

(Liniger, 2019, S. 1-3). Sie vermitteln grundlegende Inhalte in allen Teilbereichen der

1 Die folgenden Kompetenzfacetten decken nicht das gesamte Kompetenzprofil von Lehrpersonen ab.
Es werden jene Inhalte genannt, die aus dem Bildungsplan abgeleitet werden konnen. Grundlegende
Tétigkeiten wie die lernendengerechte Unterrichtsgestaltung, die geeigneten Personlichkeitsmerk-
male und weitere Faktoren werden vorausgesetzt und sind nicht mehr explizit erwéhnt.
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Wirtschaft. Der Bildungsplan verlangt unter den Leistungszielen fiir die Lernenden un-
terschiedliche wirtschaftsbezogene Grundlagen, die von den W& G-Lehrpersonen in ge-
eigneten Lernsettings vermittelt werden sollen. Eine fachliche Expertise der Lehr-
personen wird in diesen Themengebieten vorausgesetzt. Die verschiedenen wirtschaft-
lichen Disziplinen sind im Zusammenspiel zu verstehen, sodass die W&G-Lehr-
personen Themengebiete aus dem wirtschaftlichen Bereich aus unterschiedlichen
Perspektiven beleuchten konnen. Folgend werden exemplarisch einige inhaltliche
Gebiete genannt, die in den vier Fachgebieten unterrichtet werden miissen:

= Unter die betriebswirtschaftliche Sicht fallen unter anderem Themengebiete wie
Unternehmensorganisation, Anspruchsgruppen, Vorsorge oder Versicherungs-
systeme (SKKAB, 2021b, S. 14-18).

= Weiter soll Wissen zu den rechtlichen Grundlagen und insbesondere zum
Vertragsrecht bestehen (SKKAB, 2021b, S. 15-23).

* Im Bereich der Volkswirtschaftslehre werden unter anderem Geld- und Finanz-
politik vertieft (SKKAB, 2021b, S. 19).

* Im Bereich der Finanzbuchhaltung sollen zum einen im Grundlagenfach funda-
mentale Inhalte vermittelt werden, darunter fallen z. B. der Aufbau der Bilanz
und der Erfolgsrechnung (SKKAB, 2021b, S. 26.). Eine vertieftere Wissensbasis
miissen jene Lehrpersonen aufweisen, welche die Option <Finanzen» unter-
richten. Dabei werden Buchungen vorgenommen, Jahresabschliisse getdtigt oder
Lohnabrechnungen thematisiert (SKKAB, 2021b, S. 27). Im neuen Bildungsplan
wird im Grundstudium daher im Vergleich zur bisherigen Ordnung weniger
Rechnungswesen unterrichtet. Fiir Lehrpersonen, die bisher ausschliesslich
Finanz- und Rechnungswesen unterrichtet haben, bedeutet dies entweder den
Fokus auf die Klassen mit der gewéhlten Option «Finanzeny zu legen oder sich in

den weiteren Wirtschaftsdisziplinen weiterzubilden.

Die Reform setzt verstdrkt auf eine integrative Lernstruktur der drei Lernorte (Betrieb,
Berufsfachschule und tiberbetriebliche Kurse). Die Lehrpersonen miissen daher mit den
«Lern- und Arbeitssituationen» der angehenden Kaufleute vertraut sein (Kaufméannische
Grundbildung, 2021, o. S.). Im fachlichen Bereich beherrschen die Lehrpersonen nicht
nur die theoretischen Inhalte, sondern kennen Prozesse der Praxis, um die theoretischen
Grundlagen und praktischen Handlungsweisen miteinander zu verbinden. Dies wird im
Bildungsplan dadurch ersichtlich, dass in den Leistungszielen vermehrt auf betriebliche
Prozesse oder auf Tatigkeiten im kaufméannischen Bereich verwiesen wird (SKKAB,
2021b, S. 18-36).

70



Die kaufménnische Berufsbildung wird nach der Reform verstdrkt interdisziplinir
angelegt. Shulman spricht in diesem Zusammenhang von einem «lateralen Curriculumy
(Shulman, 1986, S. 10), wo Lehrpersonen Verbindungen zu anderen Unterrichtsfachern
kniipfen sollen. Entsprechend miissen Lehrpersonen fachliche Grundlagen in anderen
Disziplinen besitzen, um eine konstruktive Zusammenarbeit und Wissensweitergabe zu
gewahrleisten. Im Gesprach mit Liniger (2019, S. 1-3) fiihrt Esther Schonenberger,
Priasidentin der Schweizerischen Konferenz der kaufménnischen Berufsschulen
(SKKBS), aus, dass es ebenfalls Sprach- und Informatikkompetenzen bendtige, um in
der Praxis erfolgreich aktiv zu sein (Liniger, 2019, S.1). Da viele Handlungs-
kompetenzen der Lernenden darauf abzielen, dass diese ihre Tétigkeiten in unterschied-
lichen Sprachen ausfiihren konnen (SKKAB, 2021b, S. 17-33), sollen die Lehrpersonen
entsprechende sprachliche Grundlagen zu den fachbezogenen Inhalten aufweisen.
Anderweitig benétigt es eine verstirkte Kooperationsfahigkeit mit Personen aus dem
Lehrkollegium (siehe Sozialkompetenz). Weiter wird bei Lehrpersonen eine gewisse IT-
Affinitdt vorausgesetzt. Sie bendtigen digitale Kompetenzen, die unter anderem den
Umgang mit unterschiedlichen Softwares, Kommunikationskanilen oder auch Wissen
zur Datensicherheit umfassen (SKKAB, 2021b, S. 12-39). Da mithilfe digitaler Medien
der zunehmende Informationsbedarf abgedeckt werden kann, sollten Lehrpersonen das
Wissen zur Recherchearbeit und Datenaufbereitung lernendengerecht weitervermitteln
(SKKAB, 2021b, S. 35-38). Zentral ist, dass die W&G-Lehrpersonen ein allgemeines
interdisziplindres Wissen besitzen, denn die Inhalte bzw. die Entscheidungen und Aus-
wirkungen sollten nicht nur aus der wirtschaftlichen Perspektive, sondern auch aus an-
deren Sichtweisen (z. B. gesellschaftlich oder 6kologisch) beleuchtet werden. Aufgrund
der zunehmend internationalen Ausrichtung auf dem Arbeitsmarkt und der kulturell
durchmischteren Gesellschaft innerhalb der Schweiz besitzen die Lehrpersonen zudem
Wissen zum entsprechenden Umgang im Rahmen von Wertehaltungen und Sitten
(SKKAB, 2021b, S. 15-16).

Nicht nur die inhaltliche Neugestaltung von handlungsorientiertem Unterricht birgt
Veranderungen fiir Lehrpersonen, sondern auch die Umsetzung eines solchen Unter-
richts bedingt, dass z. B. neue methodisch-didaktische Ausrichtungen einbezogen,
Priifungsformen angepasst und die diversen Rollen der Lehrperson angemessen ein-
gesetzt werden (Seufert & Tarantini, 2021, S. 18, 25-26, 31). Das Rollenprofil der Lehr-
personen wird vielseitiger. Dabei greifen die Lehrpersonen in Form ihrer Expertenrolle
stets noch auf das Fachwissen zuriick (Kaufménnischer Verband, o. D.-a, 0. S.). Bei den

Lernenden nimmt die Fachkompetenz jedoch nicht mehr den grossten Stellenwert ein,
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sondern Kompetenzen in Form von «selbstindige[m] Arbeiten, Sozialkompetenz oder
die Fahigkeit[,] sich zu vernetzen und vernetzt zu denken», nehmen an Bedeutung zu
(R. Arnold, 2020, Abs. 2). Die Lehrpersonen konnen die SuS daher anleiten, wie sie
arbeitsbezogene, aber auch personlich Entscheidungen treffen und inwiefern sie sich im
Rahmen des lebenslangen Lernens bestindig weiterbilden konnen (SKKAB, 2021b,
S. 12). Lehrpersonen sollen neben der Wissensvermittlung insbesondere die Rolle des
Coaches libernehmen und die Lernenden in ihren Lernprozessen begleiten (Kaufménni-
sches Berufs- und Weiterbildungszentrum St.Gallen, 2020, S. 26; Saxer, 2019, o. S.).
Die Lehrpersonen miissen demnach auch das entsprechende Wissen und Umsetzungs-
vermdgen besitzen, um entscheiden zu konnen, wie sich solche Fihigkeiten am besten

fordern lassen.

Durch die Zusammenlegung der beiden Profile entsteht ein heterogenes Leistungs-
vermdgen in der Klasse. Grundlage ist, dass die Lehrperson sich mit der Aufgabe aus-
einandersetzt, die Situation analysiert und die Herausforderung annimmt (Wischer,
2009, S. 2-5). Die Lehrperson soll fiir eine gezielte, umfassende Forderung auf die Lern-
voraussetzung der einzelnen Lernenden moglichst individualisiert eingehen konnen, um
die leistungsstarken sowie die leistungsschwécheren Lernenden zu férdern (Eckhart,
2010, S. 135-136; Vock & Gronostaj, 2017, S. 78-79; Widmer-Wolf et al., 2014, S. 8).
Dafiir muss die Lehrperson den Lernstand der SuS erkennen und entsprechend ihre Vor-
gehensweise im Unterricht adaptieren (z. B. unterschiedliche Erkldrweisen, Aufgaben-
formen etc.). Dieser Diagnosevorgang hinsichtlich der individuellen Lerngegebenheiten
sowie das Wissen, wie der Unterricht von dieser Ausgangslage ausgehend gestaltet und
durchgefiihrt werden kann, sodass die einzelnen Lernenden gefordert werden, bendtigt
fachliche Kompetenzen von Seiten des Lehrpersonals (Vock & Gronostaj, 2017, S. 78,
80).

Das Qualifikationsverfahren wird neu in die Handlungskompetenzbereiche gegliedert
und praxisnah ausgestaltet. Die neue Form der Priifung konnte aber Auswirkungen auf
die Semesterevaluationen haben, da diese dem entsprechenden Stil angepasst werden.
In den nationalen Umsetzungskonzepten werden daher neue Priifungsmethoden (z. B.
Fallarbeiten, Gesprachssimulationen, Critical Incidents etc.) erwéhnt, die von den Lehr-
personen erwogen werden sollen, um die Lernenden auf das Qualifikationsverfahren
vorzubereiten (Ectaveo et al., 2021, S. 66—67). Die Lehrpersonen miissen folglich so-

wohl Kenntnisse iiber die entsprechenden Priifungsformen als auch zu deren
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Leistungsbeurteilung besitzen (siche auch Methodenkompetenz) sowie die fiir die Um-

stinde geeigneten Priifungen erstellen, durchfiihren und beurteilen konnen.

5.1.3.2 Methodenkompetenz

Die Lehrpersonen miissen im Rahmen der neuen Bildungsverordnung iiber ein grosses
Methodenrepertoire verfiigen. Dies kann damit zusammenhdngen, dass die Lernenden
verstirkt in ihrem Selbstmanagement gefordert werden (Kaufménnischer Verband,
0. D.-a, 0. S.) und die Lehrpersonen nicht nur die traditionelle Rolle der Wissensver-
mittler, sondern ebenfalls jene der Coaches, welche die auszubildenden Kaufleute be-
gleiten, iibernehmen miissen (Kaufméinnischer Verband, o. D.-a, o. S.; Kaufménnisches
Berufs- und Weiterbildungszentrum St.Gallen, 2020, S. 26). In diesem Zusammenhang
ist auch eine zunehmende Moderationskompetenz notig, da die Lernenden verstirkt an-
geleitet und begleitet werden. Die Kenntnis vielfdltiger Methoden ist auch im Umgang
mit den leistungsheterogenen Klassen zentral, da diese im Rahmen der Unterrichts-
gestaltung verwendet werden konnen, um die einzelnen Lernenden abzuholen und
gezielt zu aktivieren (Eckhart, 2010, S. 136). Es ist angedacht, dass die Leistungsbeur-
teilungen im Hinblick auf das angepasste Qualifikationsverfahren tiberdacht und neue
Methoden zur Leistungsevaluation in den Unterricht aufgenommen werden miissen
(Ectaveoetal., 2021, S. 66—67). Ist dies der Fall, sollten die Lehrpersonen entsprechende

Kenntnisse iiber den Aufbau dieser Methoden und den Umgang damit besitzen.

Besonders stark im Fokus steht die Reflexionskompetenz der Lernenden (SKKAB,
2021b, S. 8). Die Lehrpersonen miissen entsprechend eine solche Kompetenz gezielt
einfithren und fordern konnen. Im methodischen Bereich sollen sie daher einerseits mit
dem Reflexionsprozess vertraut sein und diesen andererseits auch anleiten konnen.
Durch die Reflexion kann das eigene Handeln legitimiert oder es konnen Auswirkungen
identifiziert werden (Bade et al., 2020, S. 10), was in den Handlungskompetenz-
bereichen als Zielstellung angegeben wird (SKKAB, 2021b, S. 12-36.).

Die Lehrpersonen bendtigen diverse Methoden in Bezug auf Lern- und Arbeitstechni-
ken. So ist eine erstrebenswerte Kompetenz das Ressourcenmanagement. Darunter
werden z. B. Techniken in Bezug zur Zeit- und Terminplanung oder der Arbeits-
organisation verstanden (SKKAB, 2021b, S. 20-38). Die Lehrkrifte sind sie gut
organisiert, indem sie Ablage- und Informationstechniken kennen und anwenden. Sie
wissen auch iiber den Aufbau von Projektmanagements Bescheid, konnen diese anleiten
und begleiten. Zudem kennen und verwenden sie diverse Arten an Hilfsmitteln, die sie

geeignet im Unterricht einsetzen. Darunter fallen insbesondere digitale Medien wie
73



Kalender, Kollaborationssoftwares, Notizprogramme, und weitere Hilfsmittel
(SKKAB, 2021b, S. 12-38). Ausserdem sollen die Lehrpersonen im Umfeld der
Digitalisierung und der bestehenden Informationsdichte mit der Beschaffung von Infor-
mationen vertraut sein. Nebst der Recherche sind die Analysefdhigkeit, das kritische
Hinterfragen sowie das Filtern nach relevanten Informationen und deren adressaten-
gerechte Aufbereitung (Dokumentationstechnik) zentral (SKKAB, 2021b, S. 12, 35—
38).

Die Lehrpersonen besitzen auch Prisentations- und Kommunikationskompetenzen.
Dazu konnen sie die Inhalte auf das Wesentliche konzentrieren und in einer ansprechen-
den Art iibermitteln. Im Rahmen der Kommunikationstechnik sind ihnen unter-
schiedliche Methoden bekannt, z. B. Fragetechniken oder eine angemessene Gesprachs-
fiihrung (SKKAB, 2021b, S. 12-34). In der verstérkt digitalisierten und globalisierten
Welt ist das Socializing bzw. die Netzwerkpflege relevant, hierzu leiten sie die Lernen-
den an. Sie sind sich dabei hinsichtlich der Prasentation der eigenen Person bewusst und
sind mit den modernen Kandlen vertraut, iiber die gegenwirtig Netzwerkpflege
betrieben wird (SKKAB, 2021b, S. 13).

Im Rahmen der Kompetenzaneignung hinsichtlich der Handlungskompetenzbereiche
sowie der stetigen Transformationsprozesse in der Arbeitswelt bendtigen die Lehr-
personen auch Kompetenzen in Bezug auf Flexibilitat, um sich auf die neuen Heraus-

forderungen einzulassen (Kaufménnische Grundbildung, 2021, o. S.).

5.1.3.3 Sozialkompetenz

Die Lehrpersonen sollen in ihrer Rolle als Coach die Lernenden verstarkt in ihrem Lern-
prozess begleiten, aber auch die Lernenden fordern und motivieren, die Inhalte selbst-
stindig zu erarbeiten, und sie in den Prozessen unterstiitzen. Wenn dies in Form von
selbstorganisiertem Lernen stattfindet, bedeutet dies auch, dass verstirkt individuell auf
die SuS eingegangen werden sollte. Dabei sollten nicht nur das Individuum, sondern
auch die personlichen Merkmale und Umsténde (z. B. «interkulturelle Unterschiedey)
einbezogen werden (SKKAB, 2021b, S. 17). Die personliche Beziehung zu den
einzelnen Lernenden ist essentiell, um deren Lernprozesse zu verstehen und sie im
benotigten Rahmen anzuleiten (Hellrung, 2009, S. 113-114).

Indem die Leistungsziele nun im Rahmen von Handlungskompetenzbereichen
erreicht werden sollen, bedeutet dies fiir die Lehrpersonen ein verstiarkt kooperatives

Arbeiten in der Lehrerschaft. Ubergreifende Inhalte sind insbesondere bei den
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Sprachlehrpersonen erkennbar, wo die wirtschaftlichen Inhalte in Fremdsprachen er-
lernt werden, oder auch bei den Informatiklehrpersonen, deren technisches Wissen und
der Nutzung diverser Tools fiir die inhaltliche Erarbeitung fachbezogener Themen ge-
nutzt werden konnen (SKKAB, 2021b, S. 12-38.). Weiter ist es denkbar, dass bereits
wiéhrend der Ausbildung Priifungen facheriibergreifend in den einzelnen Handlungs-
kompetenzbereichen stattfinden. Fiir die gemeinsame Gestaltung von Unterricht sind
eine erhohte Koordinations- und Kommunikationskompetenz sowie die Fahigkeit notig,
sich in andere Personen hineinzuversetzen und deren Sichtweisen aufzunehmen (Stebler
etal., 2021, S. 347, 354).

Wird ein durchschnittliches Leistungsniveau angestrebt, werden schwichere Lernende
nicht abgeholt, wihrend sich leistungsstirkere Lernende langweilen. Die Lehrperson
benotigt deshalb neben den inhaltlichen Attributen auch die Fiihrungsfahigkeit, um
storende Aktivitdten zu minimieren, damit sich die Klasse auf den Lerninhalt fokussie-
ren kann (Vock & Gronostaj, 2017, S. 82). Auch ein steter Austausch bzw. die
Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen — insbesondere vor dem Hintergrund der kom-
menden Handlungskompetenzbereiche — kann helfen, die Stirken und Schwichen
einzelner Lernender zu identifizieren, um so einen besseren Zugang zu diesen zu
erlangen (Grossenbacher & Oberdorfer, 2006, S. 3-4.).

Die Netzwerkpflege ist fiir Lehrpersonen nicht nur in der Anleitung fiir Lernende von
Bedeutung, sondern auch fiir ihr Téatigkeitsfeld. Die durch die Reform angestossene
Reorganisation in Handlungskompetenzbereiche machen die Kooperation verschiede-
ner Parteien zunehmend relevant. Werden Schulen nach der Reformumsetzung auf
keine Facherstruktur mehr zuriickgreifen, sind zunehmend disziplineniibergreifende
Abstimmungen zwischen den Lehrpersonen notig, um die Unterrichtseinheiten vorzu-
bereiten bzw. umzusetzen. Zusétzlich macht die durch die Reform intensivierte Lernort-
kooperation — gerade auch durch die einheitlich zu erreichenden Handlungskompetenz-
bereiche — einen vermehrten Austausch zwischen Lehrpersonen und den Ausbildungs-
betrieben sowie den iiberbetrieblichen Kursen zunehmend relevant (Ectaveo, 2018a,
S. 7). Gerade im Bereich der verstirkten Zusammenarbeit erhalten Kompetenzen
beziiglich Konfliktfahigkeit, aber auch eine transparente und offene Kommunikation
hinsichtlich der eigenen Bediirfnisse, Empfindungen oder Stdrken eine wachsende
Bedeutung (SKKAB, 2021b, S. 14-15).
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5.1.3.4 Selbstkompetenz

Im Rahmen der Reform kommen einige Verdnderungen auf die Lehrpersonen zu
(Kapitel 5.1). Neuerungen konnen als berufliche Belastung wahrgenommen werden,
sodass die Lehrperson lernen muss, damit umzugehen. Lehrpersonen sollten die
Kompetenz der Offenheit gegeniiber Neuem besitzen, denn Verdnderungen benétigen
die entsprechende Neugierde und das Interesse, sich unter anderem auf den neuen Auf-
bau, die Arbeitsformen, die Rollen der Lehrpersonen und die Zusammenarbeit einzu-
lassen. Das Erlernen neuer Inhalte und die dazugehorige Wissensbeschaffung erfolgen
in Eigenverantwortung und autonom. Die Lehrperson benotigt eine gute Kompetenz der
Selbstreflexion und kann dadurch bestehende, fehlende oder zu verbessernde
Komponenten identifizieren und entsprechende Handlungen ableiten. Weiter ist es ihr
moglich, personliche Erwartungen zu eruieren und zu formulieren, um authentisch und
transparent aufzutreten (SKKAB, 2021b, S. 12-16). Im Kontext der Heterogenitit im
Klassenverbund ist es wichtig, dass die Lehrperson sich flexibel auf die Klassen-
verhéltnisse einstellt, aber auch den Unterricht, ihre eigene Haltung und ihr Handeln
reflektiert (Decristan & Jude, 2017; Eckhart, 2010; Grossenbacher & Oberdorfer, 2006;
Vock & Gronostaj, 2017; Widmer-Wolf et al., 2014; Wischer, 2009).

Weitere Kompetenzadaptionen sind beziiglich des dreifachen Rollenprofils denkbar: In
thren verschiedenen Berufsrollen sollen die Lehrpersonen sich verstirkt reflektieren
konnen, als Experten fungieren oder die Lernenden zur Eigenstindigkeit befdhigen. Um
sich in der neuen Rolle der Lehrperson zurechtzufinden, wird von den Lehrenden die
Bereitschaft verlangt, sich in die neue Unterrichtsweise, aber auch in die dazugehorigen
Methoden einzuarbeiten. Dazu benétigen sie Motivationskompetenz, um sich selbst an-

zutreiben.
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5.3 Exkurs: Berufsbildung 2030

Durch die sich wandelnde Arbeitswelt verdndert sich auch die Berufsbildung, denn
Transformationsprozesse miissen friihzeitig sichtbar gemacht und angegangen werden.
Das Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) hat im Rahmen der
«Berufsbildung 2030 einer verbundpartnerschaftlichen Initiative, eine Vision und ein
Leitbild entwickelt, welche die Entwicklungsrichtung fiir die Berufsbildung fiir das
nichste Jahrzehnt vorgeben (S. Wolter et al., 2018, S. 120). Das Leitbild (SBFI,
0. D.-e, S. 2) zeigt auf, dass die schweizerische Berufsbildung im Grundsatz gut auf-
gestellt ist und daher keine wegweisenden Richtungswechsel benotigt. Als Mission gilt,
dass sich die Berufsbildung an den Anforderungen des Arbeitsmarktes sowie der
Gesellschaft orientiert (SBFI, o. D.-e, S. 2). Von zentraler Bedeutung sind die schnelle
Adaption von Transformationsprozessen sowie die zunehmende Individualisierung und
Flexibilisierung im Bildungswesen (SBFI, o. D.-e, S. 1-2). Die geforderte Durchléssig-
keit bedeutet fiir die Lehrpersonen den kompetenten Umgang mit einer heterogenen
Schiilerschaft (SBFI, o. D.-e, S. 2). Zudem soll das Reaktionsvermdgen erhoht sein,
sodass neue Bildungsinhalte in der Schulstruktur und im Unterricht mdglichst zeitnah
umgesetzt werden konnen (SBFI, o. D.-e, S. 2). Weiter wird eine hohe Qualitit von den
Lernenden gefordert, was von den Lehrpersonen nicht nur die inhaltliche Fachlichkeit,
sondern auch die Verwendung entsprechender pddagogischer Methoden sowie ein
kooperatives Verhalten gegeniiber den anderen Verbundsmitgliedern erfordert (SBFI,
0.D.-¢, S. 2).

Fiir die «Berufsbildung 2030> wurden sechs Stossrichtungen definiert, um auf die
Veranderungen der Arbeitswelt eingehen zu konnen. In 30 individuellen Projekten, die
unter den Stossrichtungen subsumiert sind, werden die Inhalte der Initiative aus-
gearbeitet. Die folgende Tabelle 13 zeigt diese Stossrichtungen und deren inhaltliche
Ausgestaltung auf.
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Tabelle 13: Berufsbildung 2030 — Stossrichtungen und deren Ausgestaltung

STOSSRICHTUNG

INHALTLICHE AUSFUHRUNG

Ausrichtung der Berufs-
bildung auf das lebenslange

Lernen

Flexibilisierung der

Bildungsangebote

Starkung der Information
und Beratung iiber die
gesamte Bildungs- und
Berufslauftbahn

Optimierung der Gover-
nance und Starkung der

Verbundpartnerschaft

Unter dieser Stossrichtung sollen die gegenwértigen
Bildungsmoglichkeiten das Konstrukt des lebenslangen
Lernens zulassen, wobei «vertikale und horizontale
Karrieren» beachtet werden sollten (SBFI, o. D.-b,
o. S.). Bereits angeeignete Kompetenzen sollen nach
nationalen Vorgaben bei neuen Berufsbildungsgingen
angerechnet und «benachteiligte Gruppen» sollten
verstérkt integriert werden (SBFI, o. D.-b, 0. S.).
Ausbildungsstrukturen zusammengehoriger Berufs-
gruppen sollen konzipiert werden, sodass Synergie-
effekte greifen (SBFI, o. D.-b, 0. S.). Der Aufbau der
Berufsfachschulen soll nach Modulen gestaltet werden,
sodass die Angebote auch fiir Weiterbildungen genutzt
werden konnen (SBFI, o. D.-b, o. S.). Zusitzlich sind
adaptive Modelle fiir Ausbildungen im Erwachsenen-
alter zu gestalten (SBFI, 0. D.-b, 0. S.). Schliesslich soll
die Ausbildung zielorientiert sein und insbesondere im
letzten Ausbildungsjahr sollen Vertiefungen und
Spezialisierungen moglich werden (SBFI, o. D.-b, 0. S.).
Durch eine engere Koordination mit Eltern, Schulen der
Sekundarstufe I und Stellen fiir die Laufbahnberatung
soll die Berufswahl aber auch die Berufslautbahn
gestarkt werden (SBFI, o. D.-b, o. S.). Ziele sind dabei
auch die «Forderung von geschlechtsuntypischen
Berufswahlentscheiden» und eine gestarkte Anlaufstelle
fiir berufsbezogene Informationen (SBFI, o. D.-b, 0. S.).
Das Steuerungs- bzw. Regelungssystem der Verbunds-
partnerschaft soll iiberpriift, adaptiert und optimiert wer-
den (SBFI, o. D.-b, 0. S.). Dabei sollen z. B. die be-
stehenden Organe iiberdacht werden, die interkantonale
Zusammenarbeit soll gestirkt, das Wissen gesteigert
oder der Austausch (Kommunikation, Daten, Finanzen)
verbessert werden (SBFI, o. D.-b, o. S.).
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Transversaler Aspekt — Nach dem SBFI (0. D.b, o. S.) soll unter dieser Stoss-
Digitalisierung und neue richtung auf die verstidrkte Einbindung der Digitalisie-
Lerntechnologien rung in Form eines Netzwerks, der Aus- und Weiter-

bildung, der Materialien und Prozesse in den verschie-

denen Bereichen der Berufsbildung fokussiert werden.
Transversaler Aspekt — Re- Diese Stossrichtung bezieht sich darauf, dass administ-
duktion der Regulierungs-  rative Hindernisse abgebaut und Prozessstrukturen
dichte und Biirokratieabbau simplifiziert werden (SBFI, o. D.-b, o. S.).

Anmerkung: SBFI (0. D.-b, 0. S.)

Die Initiative <Berufsbildung 2030> orientiert sich an den Verdnderungen des Arbeits-
marktes und der Gesellschaft und soll deren Einfliisse auf die Berufsbildung sicher-
stellen. Die vorliegende Dissertation nimmt grundlegende Verdnderungseinfliisse auf
die beruflichen Grundbildung aus der Initiative auf. Diese Inhalte werden in der
Literaturrecherche verwendet (Tabelle 21, S. 144) und sind in Kapitel 4 in Form der
Megatrends integriert. Da die Reform <Kaufleute 2023» als Pilotprojekt von <Berufs-
bildung 2030> gilt, wurden grundlegende Gedanken der Initiative <Berufsbildung 2030>
in die Reform aufgenommen und integriert. Es werden keine wesentlichen Ver-
dnderungen fiir die kaufméinnische Berufsbildung aufgrund der Initiative mehr erwartet
(M. Koch, Personliche Mitteilung, 7. Februar 2023). Die derzeit laufenden Projekte der
«Berufsbildung 2030> werden fiir die vorliegende Dissertation daher nicht mehr einzeln
aufgefiihrt.
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6 Schulinterne Veranderungsprozesse

Die sich verdndernden Bedingungen in der Arbeitswelt sowie die angestossenen
bildungspolitischen Reformen veranlassen auch Schulen und Kantone dazu, Mass-
nahmen zu ergreifen. Diese konnen unter Umstédnden ebenfalls zu Verdnderungen in
den Rahmenbedingungen fiir W& G-Lehrpersonen fithren. Im Folgenden wird auf einige
laufende Diskussionen und Projekte eingegangen, die einen Einblick in die sich

transformierende Bildungsstruktur geben.

6.1 Angestossene Projekte

Im Rahmen des Projekts «Berufsbildung 2030> soll die Berufsbildung «fit fiir die
Zukunft» gemacht werden (Bosshard, 2018, S. 14). In unterschiedlichen Kantonen
werden Projekte angestossen, welche die Bildung von Kompetenzzentren anstreben,
um die Berufe gezielt auf vorgegebene Standorte zu verteilen und so die Ausbildung fiir
Berufsgruppen zusammenzufassen (Kanton Aargau, 2019, Abs. 1-3; Regierungsrat
Aargau, 2019, S. 20). Die gegenwiértige Problematik besteht darin, dass Berufsfelder
stark gewachsen sind und an diesen Standorten mehr Platz bendtigt wird, wéahrend
andere Ausbildungen an so vielen Orten angeboten werden, dass Kleinklassen gebildet
werden miissen (Pfandler, 2020, Abs. 3). Andere Berufsausbildungen sind im letzten
Jahrzehnt um mehr als einen Viertel zuriickgegangen (Regierungsrat Aargau, 2019,
S. 3). Ziel dieser Massnahme soll es sein, die Ausbildungsqualitit zu halten und
schneller auf Adaptionen im Berufsfeld zu reagieren (Kanton Aargau, 2019, Abs. 8-9;
Mittelschul- und Berufsbildungsamt, 2020, o. S.; Regierungsrat Aargau, 2019, S. 3,
15-17). Der Kanton Ziirich hat fiir seine Berufsschulen bereits ein Konzept erarbeitet,
das die heute rund 29 Berufsfachschulen tangiert (Pfiandler, 2020, Abs. 7). Ab dem Jahr
2024 soll die Neustrukturierung umgesetzt sein. Dazu benétigt es Umstrukturierungen
von Schulen, aber auch mégliche Arbeitsortverlagerungen der Lehrpersonen (Pfandler,
2020, Abs. 14).

Dariiber hinaus wird die Gestaltung der Ausbildungsorganisation diskutiert. Der
Wandel in der Arbeitswelt erfordert eine zunehmende Flexibilisierung, die sich geméss
Dubs (2018b, Abs. 2) auch in der Berufsbildung abzeichnen muss. Um den An-
forderungen der Arbeitswelt gerecht zu werden, sind z. B. das selbstorganisierte Lernen
oder Projektarbeiten verstidrkt zu fordern (Dubs, 2018b, Abs. 3). Dies bedingt eine
Unterrichtsstruktur, die nicht nur auf einzelnen Tagen basiert, sondern parallel auf
«Unterrichtsblocken» aufbaut, welche die Innovation und Fantasie zulassen, die es auch

kiinftig im kaufménnischen Arbeitsumfeld brauchen wird (Dubs, 2018b, Abs. 3). Dabei
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ist die Organisation der Ausbildung nach Berufsfeld individuell zu gestalten, sodass je
nach Bedarf mehr oder weniger Schulbildung zu unterschiedlichen Zeiten der Aus-
bildung beansprucht wird (Dubs, 2018b, Abs. 5). Informatiklernende bendtigen gemass
Dubs (2018b, Abs. 5) beispielsweise zu Beginn ihrer Ausbildung bereits ein umfang-
reiches theoretisches Fachwissen, was langere «Einfiihrungsblocke ohne Ausbildung im
Betrieb» voraussetzen wiirden. Wahrend die Modularisierung einige Vorteile, z. B. die
durch den transformellen Wandel geforderte «zeitliche und inhaltliche Flexibilisierungy
sowie «ein hohes Mass an Ressourcen-Effizienz und Vergleichbarkeity», mit sich bringt,
bestehen auch Gefahren (Seufert, 2018, 51-52). Diese zeigen sich insbesondere im
Modulaufbau, bei dem pro Modul Teilqualifikationen angestrebt werden, wodurch aber
eine Niveauverringerung angenommen wird (Biinning et al., 2000, S. 124; Euler &
Severing, 2006, S. 103—105). Zudem wird kritisch dariiber diskutiert, ob ein Beruf in
einzelne Modulsequenzen heruntergebrochen werden kann, ohne dass zentrale Bestand-
teile der Inhalte verloren gehen (Seufert, 2018, S. 52).

Im Folgenden sind Projekte dargestellt, welche den Aufbau und die Organisation der
Berufslehre thematisieren und die in den letzten Jahren umgesetzt oder initiiert wurden.
Die Auswahl der dargestellten Projekte ergab sich durch Hinweise Reformbeteiligter im
Rahmen von Gespriachen.
= Modularisierung: Seit der neuen Bildungsverantwortung im Bereich der Infor-
matik, die im Jahr 2019 in Kraft getreten ist, wird in der Berufsschule die
Modularisierung verfolgt (Bildungszentrum Ziirichsee, o. D., o. S.; ICT Berufs-
bildung, 2019, o. S.). Darunter fallen die Berufe {nformatiker/in EFZ, <ICT-
Fachfrau/mann EFZ) sowie (Mediamatiker/in EFZ) (ICT Berufsbildung, 2020,
0. S.). So werden beispielsweise die Mediamatikkompetenzen in 27 Modulen
erarbeitet (Bildungszentrum Ziirichsee, o. D., o. S.; ICT Berufsbildung, 2019,
0. S.). Der Informatik Lehrbetriebsverband (ILV, o. D., Abs. B) gibt an, dass es
in der gegenwirtigen Arbeitswelt zentral ist, nicht nur theoretisches Wissen zu
besitzen, sondern eine klare «Lernsystematik» und «Handlungsorientierung
aufzubauen. Als Stirke des modularen Aufbaus werden unter anderem die
flexible Zusammenstellung der Module, aber auch eine aktuelle und praxisnahe
Ausbildung gesehen (ILV, o. D., Abs. B).
» Differenzierung: Das Berufs- und Weiterbildungszentrum Wil-Uzwil (BZWU)
hat ein Phasenmodell ausgearbeitet, bei dem die Lernenden die Unterrichtsin-
halte unterschiedlich flexibel und selbstindig erarbeiten (BZWU, 0. D.-b, 0. S.)%.

2! Diese Quelle ist ein schulinternes Dokument (nicht 6ffentlich zugénglich).
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Bei den Modellen wird nach gelb, blau und griin unterschieden, wobei das gelbe
Modell die grosste Unterstiitzung bietet und rund ein Viertel der Inhalte selbst-
organisiert erarbeitet werden (BZWU, o. D.-b, o. S.). Das blaue Modell wird als
«teilindividualisierty und «semiflexibilisierty bezeichnet, wobei die Lehr-
personen die Klassenverantwortung, eine Spezialisierungs-/Assisenz-Funktion
als auch eine Coaching-Rolle tibernimmt (BZWU, o. D.-b, 0. S.). Beim griinen
Modell arbeiten die Auszubildenden vollstindig selbstorganisiert und erhalten
fiinf- bis sechsmal pro Jahr ein «Lerncoaching» sowie eine «Fachbegleitungy,
wenn das Bediirfnis besteht (BZWU, o. D.-b, o. S.). Je autonomer die Lernenden
arbeiten, desto stirker verdndert sich das Rollenbild der Lehrperson zum «Fach-
oder Lerncoach» bzw. zur «Rolle Contententwickler» (BZWU, o. D.-b, o. S.).
Basisjahr I: Auch die Grossbanken UBS und Credit Suisse erproben in Koope-
ration mit dem KV Ziirich in einem Pilotprojekt ein neues Ausbildungsmodell
fiir Lernende. Das Projekt 1duft unter dem Namen <KV Berufsmaturitit Fokus»
und ist fiir Lernende angedacht, welche die kaufménnische Ausbildung mit dem
Maturitdtslevel abschliessen mochten (Credit Suisse, 2020, S.4). Die
Begriindung fiir die Notwendigkeit eines neuen Ausbildungskonzepts liegt darin,
dass durch die Verdnderungen des Arbeitsfeldes vermehrt Tatigkeiten wegfallen,
die von Lernenden ausgefiihrt wurden (Jaggi, 0.D., Abs. 5, 2020, Abs. 5). Durch
den spéteren Einstieg in den Lehrbetrieb sind sie «in ihrer personlichen Entwick-
lung gefestigt» (Credit Suisse, 2020, S. 4). Die Lernenden besuchen im ersten
Lehrjahr vollzeitlich die Berufsfachschule, wihrend sie in den anderen beiden
Lehrjahren nur noch einen Tag in die Schule gehen (Alich, 2019, Abs. 2). In
einigen Fichern — darunter fallen die beiden Fremdsprachen Englisch und
Franzosisch sowie das Fach Information, Kommunikation und Administration
(IKA) — kann so bereits nach dem ersten Lehrjahr die Abschlusspriifung
absolviert werden (Alich, 2019, Abs. 4; Jaggi, 2020, Abs. 3). Um die Sprach-
kompetenzen gezielt zu fordern, werden zwei Sprachaufenthalte in einer
englisch- und einer franzosischsprachigen Region durchgefiihrt (Alich, 2019,
Abs. 5; Credit Suisse, 2020, S. 4). Auch die Autonomie der Lernenden wird
durch «Lern- und Projektwochen» sowie «selbstorientiertes Lernen» gefordert
(Credit Suisse, 2020, S. 4). Letzteres findet sowohl in einer Blockwoche als auch
periodisch in Form eines wochentlichen Nachmittages statt (Credit Suisse, 2020,
S. 4; Jaggi, 2020, Abs. 4).

Basisjahr II: Analog zu den Grossbanken bieten die Frei’s Schulen ein rein

schulisches erstes Ausbildungsjahr an (Freisschulen Luzern, o. D., o. S.).
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Wihrend dieser Zeit betreiben die Lernenden im Rahmen eines Projektes einen
Hotelbetrieb oder lernen potenzielle Praktikumsbetriebe kennen (Freisschulen
Luzern, 0.D., o. S.). Denn in diesem Fall haben Lernende die Mdoglichkeit, im
Verlaufe des Jahres noch an einen Ausbildungsplatz zu gelangen (Freisschulen
Luzern, 0.D., 0. S.).

Praxisjahr: <KV 4.0> heisst das Projekt, das vom BZWU gemeinsam mit Lehr-
betrieben initiiert wurde. Das Rearrangement der kaufméannischen Berufsbildung
hat zum Ziel, die Lernenden auf die sich wandelnde Arbeitswelt vorzubereiten
und Kenntnisse zu vermitteln, die in Zukunft relevant sein werden (BZWU,
0. D.-a, Abs. 1-2). In diesem Pilotprojekt dauert die Ausbildung nicht mehr drei,
sondern vier Jahre, weil nach den ersten beiden Jahren ein Praxisjahr ein-
geschoben wird. Dieses zeichnet sich durch vier Bereiche aus:

I.  «Seitenwechsel»: Wihrend neun Wochen absolvieren die Lernenden
ein «Praktikum in einem Partnerbetrieb, in einer anderen Branche oder
in einem fremden Berufsfeld» (BZWU, o. D.-a, Abs. 3; KV 4.0,
0.D.-d, 0. S.).

Il. «Praxisprojekt»: Im Rahmen des neun-wochigen Praxisprojektes erhal-
ten die Lernenden von den Betrieben eine reale Aufgabenstellung, die
im Team zu l6sen ist (KV 4.0, 0. D.-c, o. S.). Dabei werden unter
anderem Kompetenzen in den Bereichen «Projektmanagements, Web-
Design oder Prisentationstechnik» entwickelt (BZWU, o. D.-a,
Abs. 3).

ITI. «Auslandseinsatz»: Der internationale Kontext wird durch einen
18-wochigen Auslandaufenthalt abgedeckt (BZWU, o. D.-a, Abs. 3).
Wihrend die Lernenden bei einer Gastfamilie leben, vertiefen sie die
englische Sprache wéhrend zwei Wochen an einer Sprachschule und
arbeiten anschliessend in einem kaufminnischen Betrieb (KV 4.0,
0. D.-a, 0. S.).

IV. «Onboarding»: In drei Blocken werden die Lernenden wihrend dieses
Praxisjahres auf neue Elemente, z. B. den Sprachaufenthalt, vorbereitet
und ihnen werden die entsprechenden Kompetenzen vermittelt
(BZWU, o. D.-a, Abs. 3; KV 4.0, 0. D.-b, 0. S.).

Sprachvertiefung: An mehreren Schulen, so z. B. an den Berufsfachschulen in
Luzern, Winterthur oder Rapperswil, wird unter dem Titel <kv plus-Lehre» den
Lernenden die Moglichkeit gegeben, ihre Ausbildung mit zwei Sprach-

aufenthalten zu ergéinzen (Berufs- und Weiterbildungszentrum Rapperswil-Jona,
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2018; KV-Luzern Berufsfachschule, o. D., o. S.; KV Winterthur, o. D., 0. S.).
Nach dem zweiten Ausbildungsjahr verbringen die Lernenden jeweils ein halbes
Jahr in England und in Frankreich, wo sie in einer Gastfamilie wohnen, in einem
kaufménnischen Betrieb arbeiten und an einer Schule berufsbegleitend ihre
Sprachkenntnisse vertiefen (Schwab, o. D., S. 1).

= Selbstorganisiertes Lernen: In Bern lduft unter dem Titel <begleitetes selbst-
organisiertes Lernen» (BGSOL) ein Pilotprojekt (Kaufménnischer Verband,
2020b, o. S.). Dabei geben die Lehrkrifte 20-miniitige Inputs, anschliessend
arbeiten die SuS mehrheitlich eigenstindig oder in Lerngruppen (Jakob, 2018,
Abs. 1; Kaufméinnischer Verband, 2020b, o. S.; WKS KV Bildung, o. D., 0. S.).
Die Raumgestaltung ist angepasst, die Auszubildenden arbeiten z.B. in
Co-Working-Spaces, wobei zwei bis vier Lehrpersonen zur Unterstiitzung zur
Verfligung stehen (Jakob, 2018, Abs. 1).

Weiter gibt es an Schulen bereits seit Jahren Bestrebungen, sich der digitalen Transfor-
mation anzunehmen und diese proaktiver zu gestalten (SBFI, 2017b, S. 3). Dieser
Wandel geht vermehrt mit einem verdnderten Raumkonzept oder einer adaptierten
Infrastruktur einher (SBFI, 2017b, S. 4). Nach Angabe von Cassidy (2018, S. 14) wur-
den an Berufsfachschulen IT-Pilotprojekte gestartet oder Tablets bzw. Laptop sind
schon vollstandig im Unterricht etabliert. Dabei handelt es sich entweder um schul-
interne Gerite oder um die private Einbindung nach der sogenannten «Bring your own
device>-Konzeption (Cassidy, 2018, S. 14). Die Integration digitaler Bildungsmittel hat
weitreichende Auswirkungen. Diese Verdnderung benétigt eine inhaltliche wie
methodisch-didaktische Anpassung, eine entsprechende Infrastruktur in Bezug auf die
Medienbeschaffung und Ausstattung, aber auch Wartung der Gerite sowie fahige Lehr-
personen (Arioli, 2019, S. 2; Bildungszentrum fiir Technik Frauenfeld, o. D., o. S.).
Uber den Einsatz von digitalen Medien in der Sekundarstufe I wurde mehrere Jahre
diskutiert. Durch die Schulschliessung aufgrund der Coronapandemie wurden das
Distance-Learning und der Einsatz technologischer Instrumente unabdingbar. Es kann
davon ausgegangen werden, dass diese Krise bei den Schulen zu einem Anstoss be-
zliglich der erhohten IT-Nutzung gefiihrt hat (Pfandler, 2020, Abs. 9). Auch neue
Unterrichtsformen wirken sich auf die bendtigte Raumplanung aus, so auch im Pilot-
projekt in Bern, wo Co-Working-Spaces etabliert wurden und die Schulzimmer mehr
einem Café mit Sesseln, Pflanzen und Gruppenbereichen gleichen (Jakob, 2018,
Abs. 2).
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6.2 Résumé: Kiinftige Kompetenzen der W& G-Lehrpersonen
aufgrund der schulinternen Veranderungsprozesse

Die exemplarisch aufgezeigten schulinternen Veridnderungen verdeutlichen, dass nebst
den Reformen auch weitere Inhalte diskutiert und umgesetzt werden, um den
Transformationsprozessen der Arbeitswelt gerecht zu werden und diese in die berufliche
Grundbildung zu integrieren. Die Relevanz dieser Projekte fir W&G-Lehrpersonen
scheinen aber unterschiedlich auf die bendtigten Kompetenzen einzuwirken. Eine
weniger bedeutende Position scheinen die Diskussion und die Umsetzung hinsichtlich
der Kompetenzzentren zu haben. Obwohl es durchaus zu einem Standortwechsel
kommen kann, ldsst sich durch die Einfiihrung dieser Zentren kein wesentlicher Einfluss

auf die benotigten Kompetenzen von Lehrpersonen ableiten.

Die sprachliche Affinitét ist ein weiterer Punkt der kritisch beleuchtet werden muss. Die
sprachliche Affinitit von Lernenden wird in unterschiedlichen Projekten (Basislehrjahr,
Praxisjahr und Sprachvertiefung) hervorgehoben. Diese verstirkte Konzentration ldsst
sich durchaus mit der zunehmenden Internationalisierung von Ausbildungsbetrieben
erkldren. Werden die notigen Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen betrachtet, ist
strittig, ob diese kiinftig — abgesehen von bilingualen Ausbildungsgéngen — zunehmende
sprachliche Fihigkeiten besitzen miissen. In erster Linie sollten die Lernenden durch
Sprachlehrpersonen begleitet und gefordert werden. Vor dem Hintergrund der Reform
und dem darin angestrebten Teamteaching ist es aber denkbar, dass auch W&G-Lehr-
personen bessere sprachliche Féhigkeiten — gerade hinsichtlich des Verstdndnisses —

besitzen sollten.??

Der Modularisierungsansatz, den es gegenwirtig im Informatikbereich gibt, konnte
auch fiir kaufméannische W&G-Lehrpersonen relevant werden. Dies gilt allerdings unter
der Voraussetzung, dass die Berufsfachschulen ein entsprechendes Organisationsmodell
wihlen und den Unterricht in Blocken gestalten (Kapitel 5.1.1.1). Fiir die Lehrpersonen
konnte eine solche Umstellung bedeuten, dass nicht mehr in Einzel- oder Doppel-
lektionen gerechnet wird und dadurch andere Methoden zur Erarbeitung der Inhalte
angewandt werden konnen. Der Modularisierungsansatz wird aber gerade in der Berufs-
bildung auch als guter Ansatz eingestuft, um flexibel auf Verdnderungen der Arbeitswelt
zu reagieren (Pilz & Li, 2016, S. 487; Wettstein, Schmid et al., 2014, S. 283). Dies

bedeutet fiir Lehrpersonen, dass sie flexibler sein miissen, die Inhalte immer wieder den

22 Einschitzungen von Expertinnen und Experten zu kiinftigen Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen
im Kapitel 10.
88



neuen Gegebenheiten anzupassen. Grosserer Relevanz wird den neuen Lernsettings
zugeschrieben, die Ansitze des selbstorganisierten Lernens oder des projektorientierten
Arbeitens umfassen. Den Lehrpersonen kommt in solchen Arbeitsphasen vermehrt die
Rolle des Coaches zu, wobei sie die Lernenden in ithrem Arbeitsprozess individuell

begleiten und nach Bedarf unterstiitzen.

Wird in der kaufméannischen Berufsschule von mehreren Branchen ein Basislehrjahr
angestrebt, verdndert dies die Anforderungen fiir die W& G-Lehrpersonen. Besuchen die
Lernenden im ersten Jahr der Ausbildung ausschliesslich die Berufsfachschule, verliert
der Praxisbezug etwas an Bedeutung. Dies ist aus dem Grund zu erwarten, da die
Lernenden einerseits keine expliziten Kenntnisse zu Prozessen in der Privatwirtschaft
vorzuweisen haben und andererseits die gelehrten Inhalte nicht direkt im betrieblichen

Kontext anwenden konnen (Kapitel 8.1.2.2.2).

Technische Fihigkeiten werden auch kiinftig noch von Bedeutung sein. Die Digitalisie-
rung ist ein Themenfeld, das einen hohen Stellenwert einnimmt (Kapitel 4.1.1 und
5.1.2.1.5) und dadurch schulintern forciert wird. Es wird von den Lernenden erwartet,
unterschiedliche Softwares fiir die Ausiibung ihres Arbeitsprozesses zu nutzen. Dass
diese Entwicklung auch in der Berufsfachschule vollzogen werden muss, scheint
unabdingbar. Die W&G-Lehrpersonen sollten entsprechende digitale Kompetenzen auf-
weisen, indem sie den Unterricht mit geeigneten Medien und Methoden unterstiitzen,
sich aber auch der Chancen und Gefahren der Digitalisierung bewusst sind und diese

Inhalte den Lernenden vermitteln konnen.
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7 Erkenntnisse der Transformationsprozesse in der
kaufmiannischen Grundbildung

Die kaufménnische Grundbildung soll die Anforderungen der Arbeitswelt abbilden und
die Kaufleute auf Verdnderungen in ihrem Berufsfeld vorbereiten. Reformprozesse und
schulinterne Verdnderungsprozesse gestalten die kaufménnische Grundbildung. Die
kaufménnische Reform 2023 nimmt die Anforderungen der Megatrends und teils auch
der schulinternen Projekte fiir die kaufminnische Branche auf und fiihrt zu wesentlichen
Anderungen und einem Umdenken hinsichtlich der bisherigen Struktur. Davon sind ins-
besondere der Lernort der Berufsfachschulen und damit auch die W&G-Lehrpersonen
betroffen. Die Restrukturierung auf fiinf betriebsorientierte Handlungskompetenz-
bereiche, das Aufbrechen der disziplindren Struktur sowie der Leistungsprofile und die
integrative Bildung von Berufskunde und Allgemeinbildung fithren zu Verdnderungen
im Tatigkeitsprofil der W&G-Lehrpersonen. Dazu kommt die zunehmende Fokussie-
rung auf das Individuum in Form des selbstorganisierten Lernens, des Portfolios oder
der Projektarbeit. Insbesondere der Megatrend der Digitalisierung, die zunehmende
Relevanz von Sprachkenntnissen®® und die Unterrichtsgestaltung mit verstérkter Fokus-
sierung auf individuelle Lernprozesse in Form selbstorganisierten Lernens werden als
bedeutsam eingestuft und auch in der Reform 2023 verankert. Reformprozesse belasten
jedoch Lehrpersonen und fithren zu Mehraufwand (Krause et al., 2013, S. 61, 63;
Landert & Bragger, 2009, S. 18-19, 54). Daher sind auch Einstellungen und Betrach-
tungsweisen von Lehrpersonen zentrale Elemente in der erfolgreichen Implementation
von Verdnderungen (Doff et al., 2016, S. 153). Darunter fallen ebenso Kompetenzen zur
Teamkooperation, Aufgeschlossenheit und Interesse sowie Verdnderungsbereitschaft
(Doff et al., 2016, S. 153). Nebst den Personlichkeitsmerkmalen findet sich eine
Konsequenz der Neuerungen fiir Lehrpersonen in der Verschiebung des curricularen
Prinzips. Nach Ackermann (2021a, S. 85-86) erfolgt eine Verschiebung vom Wissen-
schaftsprinzip zum Situations- und Personlichkeitsprinzip. Dies bedeutet, dass an
Berufsfachschulen kiinftig nicht mehr die Fachdisziplin im Vordergrund steht, sondern
eine betrieblich-kaufménnische Situation sowie die «Personlichkeitsentwicklung
(Ackermann, 2021a, S. 85). Kiinftig ist demnach eine zunehmende Integration der
Wirtschaftsinhalte in betriebliche und gesellschaftliche Kontexte erforderlich. Dies be-
dingt grundlegende Kenntnisse iiber betriebliche Prozesse sowie eine Erweiterung der
didaktischen Grundlagen, sodass diese nicht nur explizit auf den eigenen Fachbereich

angewandt, sondern auf das kaufminnische Berufsfeld transferiert werden konnen

2 Deren Relevanz fiir W&G-Lehrpersonen wird in den Kapiteln 6.2 sowie 10.1.1.2 diskutiert und
reflektiert.
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(Ackermann, 2021a, S. 90-91). Die sozialen Kompetenzen von Lehrpersonen sind
insbesondere im Hinblick auf die zunehmend individuelle Unterrichtsgestaltung und die
Rollenvielfalt der Lehrpersonen — so auch als Coach — verstérkt zu beachten. Auch unter
Beriicksichtigung der Personlichkeitsentwicklung nehmen die Lehrpersonen eine
Vorbildfunktion ein, wodurch die soziale Komponente ausgeprégt sein sollte (Rothland,
2010, S. 583).

Die Verdnderungsprozesse bilden die Grundlage fiir die Experteninterviews (Kapitel
10), um die Anforderungen an die Lehrpersonen und die sich daraus ergebenden
Kompetenzanforderungen zu eruieren. Die Inhalte aus der Literaturanalyse fliessen
ergdnzend in das kiinftige Kompetenzprofil der W&G-Lehrpersonen ein, das von den
Expertinnen und Experten prognostiziert wurde (Kapitel 11) und die Grundlage fiir die
Befragung bei den W&G-Lehrpersonen (Kapitel 12) darstellt.
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VIERTER TEIL:

KONZEPTIONELLE
GRUNDLAGEN



8 Konzeptionelle Grundlagen

Um ein Verstdndnis der Kompetenzanforderungen von kaufméannischen Lehrpersonen
zu erreichen, gibt dieses Kapitel einen Uberblick iiber themenrelevante theoretische

Darlegungen und Konzepte.

8.1 Kompetenz

8.1.1 Begriff der Kompetenz

Ein endgiiltiges Kompetenzverstindnis, eine abschliessende Kompetenz-
definition kann und wird es nicht geben,; wer darauf hofft, hofft vergebens.
(Erpenbeck et al., 2017, S. XII)

Der Kompetenzbegriff wird in wissenschaftlichen Bereichen — so auch in der Bildungs-
praxis — verschiedenartig definiert und diskutiert (Dreer, 2013, S. 87; Euler, 2018, S. 2).
Fiir den Terminus besteht dabei eine Abhéngigkeit zu den «Erkldrungsziele[n]»
(Erpenbeck & Heyse, 2007, S. 29). Trotz der verstirkten Nutzung des Fachbegriffs fehlt
eine einheitliche wissenschaftliche Definition, was von Weinert (2001) als paradoxer
Zustand bezeichnet wird. Als Grundlage kann der lateinische Ursprung des Terminus
verwendet werden. Der Begriff «Kompetenz» stammt vom lateinischen Wort
«competentiay ab, das vom Verb «competere» abgeleitet ist und «fahig sein», <zukommen»
oder «zustehen» bedeutet (Ritter et al., 2017, o. S.).

Der Kompetenzbegriff wird in der Bildungsforschung vielfiltig diskutiert. Die theoreti-
schen Ankniipfungspunkte fiir den Kompetenzbegriff konnen nach Klieme und Hartig
(2007, S. 15-17) auf zwei Grundverstindnisse in den Sozial- und Erziehungswissen-
schaften zuriickverfolgt werden. Im Bereich der Padagogik findet der Begriff der
Kompetenz seinen Ursprung in Klafkis Kompetenzmodell. Kompetenz besteht nach
Klafki (1996) sowohl in den Fihigkeiten und Fertigkeiten, Probleme in den relevanten
Gebieten zu l6sen, als auch in der Bereitschaft dazu. Als gemeinsame Komponente
verschiedener Kompetenzgebilde fiihren Erpenbeck und Heyse (2007, S. 29, zitiert nach
Sarges & Fricke, 1986, S. 294-296) an, «da[ss] Kompetenzen dazu dienen, eine <offene»
Zukunft nicht nur adaptiv, sondern produktiv und kreativ zu bewiéltigen: mit Coping-
Situationen (Lazarus) und kritischen Lebensereignissen (Adler) fertig zu werden,
Disédquilibrationen (Piaget) und Labilisierungen (Festinger) fruchtbar zu nutzen,
Individuen biographisch zu Produzenten ihrer eigenen Entwicklung zu machen
(Brandstitter)».
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Die Schwierigkeit der Nutzung des Kompetenzbegriffs besteht darin, dass die Kompe-
tenzen eines Individuums nicht beobachtbar sind, wie Schott und Azizighanbari (2012,
S. 40) anmerken: «Eine Kompetenz kann nur indirekt {iber deren entsprechende
Performanz erschlossen werden, das heisst iiber das beobachtbare Verhalten oder tiber
die betreffend beobachtbaren Verhaltensprodukte.» Diese Erkenntnis fiihrt im Schul-
rahmen dazu, dass es bspw. auch fiir die Beurteilung eines Lernenden zentral ist, diesen
in einer bestimmten Situation zu beobachten und seine Handlungen aufzunehmen
(Schott & Azizighanbari, 2012, S. 40). Die Modelle der Kompetenz bedingen ein
Umdenken der Schulumgebung, wie Rauch et al., (2008, S. 147) festhalten: «Solange
die Unterrichtskultur und besonders die Priifungskultur [...] sich nicht &ndern, bleibt der

Begriff der Kompetenz bloss eine gerade moderne Worthiilse.»

Kompetenzen bilden gegenwirtig ein fundamentales Element im Bildungswesen und
wenden das Wissen sowie das Konnen des Individuums auf unterschiedliche Situationen
an (Sloane & Dilger, 2005, S. 6). Geméiss Euler (2018, S. 2) geht es aber bei der
Kompetenzorientierung um «die verzahnte Entwicklung von Wissen und Tun, von
<Reflexion und Aktiony, von Einsicht und Umsetzungy». Durch die divergente Nutzung
im Bildungswesen werden unterschiedliche Kompetenzverstindnisse gebildet. Im
Rahmen der beruflichen Handlungskompetenz wird darunter die Fihigkeit verstanden,
in unterschiedlichen Situationen reagieren zu konnen (Euler, 2018, S. 3-6; Euler &
Hahn, 2014, S. 83). Essentiell ist, dass diese Fahigkeit auf einen bestimmten Situations-
typ begrenzt wird und nicht allumfassend wirkt, sodass die beschriebene Kompetenz
realitidtsnah erscheint (Euler, 2009, S. 38-39, 2018, S. 4). Im beruflichen Kontext wird
vermehrt auf Roth (1971) zuriickgegriffen, nach dem das Kompetenzverstandnis auf
drei Dimensionen (Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz) ausgelegt ist. Das Individuum
kann somit in drei Bereichen vor Schwierigkeiten gestellt werden, die unterschiedliche
Féhigkeiten voraussetzen, die Roth als die «Miindigkeit» definiert (H. Roth, 1971, 389—
390). Die Kompetenz wird je nach Modell (Kapitel 8.2.1) in Sach-, Selbst-, Sozial-
kompetenz und Methodenkompetenzen unterteilt und umfasst damit Sachverhalte und
Wissensinhalte, das Individuum selbst, aber auch das Sozialkonstrukt und die Gesell-
schaft (Frey & Jéager, 2009, S. 348; H. Roth, 1971, S. 389-390).

Das kognitionspsychologische Kompetenzverstindnis fusst auf dem Bestreben,
Bildungsstandards zu definieren und eine internationale Vergleichbarkeit zu erreichen
(Euler, 2018, S. 7). Der Definition von Weinert kommt dabei eine grosse Bedeutung zu.

Zahlreiche Publikationen, so auch der «Lehrplan 21> sowie Bildungsstandards, stiitzen
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sich auf die Begriffsdefinition von Weinert (2014): «[d]ie bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fiahigkeiten und Fertigkeiten, um Probleme zu
16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu konnen» (S. 27-28). Kompetenzen zu besitzen
bedeutet demnach nicht nur, iiber Kenntnisse hinsichtlich eines Sachverhalts und die
Befdhigung zu deren Anwendung zu verfiigen, sondern auch iiber das Grundverstandnis
und die Vernetzungsfahigkeit zur variablen Applikation in diversen Situationen unter
Einbezug «metakognitiver Strategien» (Reusser, 2014, S. 326-327). Dieser Definition

nach fusionieren somit «Wissen» und «Konnen» (Lersch, 2013, S. 37).

Einen weiteren Zugang bildet das behavioristische Kompetenzverstindnis, das ins-
besondere im angelsdchsischen Bereich zu finden ist. Dabei handelt es sich quasi um
eine externe Sichtweise, die Kompetenz als sichtbares und quantifizierbares Verhalten
definiert (Hellwig, 2008, S. 48-54). Kompetenzen legen in diesem Verstindnis «die
Beschreibung konkreter Tatigkeiten dar, d. h., sie geben an, welche Aktivititen eine
Person in einem Handlungsbereich in Hinblick auf einen definierten Standard konkret

ausfithren konnen soll (bzw. performativ leisten soll)» (Euler, 2018, S. 8).

Blumberg und Kauffeld (2021, S. 204) fassen die Vielfalt der Kompetenzdefinition so
zusammen, dass «nicht nur das Wissen (vgl. Fachkompetenz), sondern ebenso weitere
Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz) fiir das
erfolgreiche Handeln als relevant angenommen werden». Aufbauend auf der Begrift-
herleitung, indem <competens> auch als «Verantwortung tragen koénnen» aufgefasst
werden kann, ldsst sich daraus folgern, dass kompetente Personen verantwortungsvoll
in bestimmten Situationen handeln konnen (Frey, 2006b, S. 125). Die sich in dieser
Studie aufgrund der Verdnderungsprozesse ergebenden Kompetenzanforderungen fiir
die Lehrpersonen werden anhand des Kompetenzmodells von Frey (2004, S. 907; Frey,
2008, S. 31) strukturiert und organisiert (Kapitel 8.2.2). Um das Modell und die
Strukturierung richtig einordnen zu konnen, ist es ist es zentral, die Begriffsdefinition
des Autors zu verstehen. Nach Frey (2004) bedeutet Kompetenz Folgendes:

Wer Kompetenz besitzt, ist erfolgreich und verniinftig tditig. Somit kann man
Kompetenz als ein Biindel von kérperlichen und geistigen Fdhigkeiten be-
zeichnen, die jemand bendtigt, um anstehende Aufgaben oder Probleme ziel-
orientiert und verantwortungsvoll zu losen, die Losungen zu bewerten und

das eigene Repertoire an Handlungsmustern weiterzuentwickeln. Hierzu

95



werden von einer Person eine Reihe fachlicher, methodischer, sozialer und

personaler Kompetenzen benotigt. (S. 904)

Die Kompetenzdefinition von Frey umfasst durch die «korperlichen und geistigen
Fahigkeiten» demnach motorische und kognitive Elemente und stellt auch das
handelnde Element durch die Problemldsung ins Zentrum. Frey nimmt in seiner Defini-
tion wesentliche Elemente auf, die sowohl in der kaufméannischen Reform als auch in
der Literatur Beachtung finden. Ein wesentliches Element der kaufmédnnischen
Reform stellt die Handlungsorientierung dar. Die berufliche Bildung umfasst daher
Kompetenzen, die stark handlungsbezogen und kontextspezifisch sind (Hartig, 2008,
S. 18; Winther & Achtenhagen, 2010, S. 18). Weiter stellen Kompetenzen ein erlern-
bares Konstrukt dar, das durch spezifische Lernsituationen, aber auch durch
Erfahrungen gespeist wird und so eine Weiterentwicklung ermoglicht (Koeppen et al.,
2008, S. 62).

8.1.2 Kompetenzen im Lehrberuf

8.1.2.1 FEinfluss von Lehrpersonen auf den Lernerfolg

Mit der Reform KV 2023 sollen die Lernenden besser auf das sich wandelnde Arbeits-
umfeld vorbereitet werden. Um dieses Ziel zu erreichen, wird ein neues Qualifikations-
profil fiir die Auszubildenden erstellt. Die erfolgreiche Absolvierung der Ausbildung ist
tiberwiegend von den Lernenden abhéngig. Die Determinanten des Lernerfolgs hingen
zu grossen Teilen, ca. 50 bis 60 %, von den individuellen Merkmalen der Lernenden ab
(Hattie, 2003, S. 1-2). Unter Lernerfolg wird das Erreichen der fachlichen
Komponenten verstanden (Brithwiler et al., 2017, S. 292), die im Lehrplan dargestellt
werden. Die schulische Leistung von Lernenden wird von einer Vielzahl von Faktoren
beeinflusst. Das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke (2009, S.73) zeigt die

Determinanten auf.?*

24 Dieses Modell ist eine Weiterentwicklung des Ursprungsmodell aus dem Jahr 2003 und dessen Fort-

setzung 2006.
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Abbildung 3: Angebots-Nutzungs-Modell
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Anmerkung: Helmke (2009, S. 73)

Im Zentrum des Modells stehen der Unterricht als Angebot sowie die Lernaktivitit als
Nutzungsmoglichkeit, die dem Modell seinen Namen geben. Lernaktivititen sind in
erster Linie von den Lernenden selbst geprdgt, werden jedoch durch Aussen-
bedingungen, z. B. die familidren Rahmenbedingungen, beeinflusst und sind an die per-
sonlichen Merkmale (Lernpotenziale) eines Individuums gebunden (Hosenfeld et al.,
2002, S. 65-66). Die kontextuellen Faktoren wirken sich zwar auf das Unterrichts-
geschehen aus, sind aber nicht der beeinflussenden Handlungsmacht der Lehrperson
unterstellt (Hosenfeld et al., 2002, S. 65). Die Lehrperson an sich hat durch ihre
Kompetenzen und Vorstellungen ebenfalls einen entscheidenden Einfluss auf das
Unterrichtsangebot, wobei dieses wiederum vom bestehenden Kontext wie der Klassen-
grosse, der Ausstattung und weiteren Faktoren abhiangt (Brithwiler et al., 2017, S. 294).
Im Angebots-Nutzungs-Modell wird das Wirken von Lehrperson und Lernenden dar-
gelegt. Helmke (2009, S. 3) stellt dabei fest, dass «Kompetenzen, Orientierungen,
Einstellungen und Erwartungen von Lehrpersonen fiir den Unterrichtserfolg

ma(ss]geblich sind».
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Hattie et al., (2013, S. 280) leiten aus ihren Metaanalysen sogar ab, dass Lehrpersonen
«zu den wirkungsvollsten Einfliissen beim Lernen» gehdren. Zu Beginn der 2000er
Jahre wurde durch weitere empirische Erhebungen aufgezeigt, dass die Lehrperson
einen stirkeren Einfluss auf die Schiilerinnen und Schiiler ausiibt als bislang an-
genommen. Denn nebst den individuellen Eigenschaften der Lernenden, die den
grossten Einfluss auf die Schulleistung haben, werden an zweiter Stelle die Klassen-
charakteristika sowie die Merkmale der Lehrperson aufgelistet (Hosenfeld et al., 2002,
S. 66; Lipowsky, 2006a, S. 48; Marzano, 2001, 60—65). Darunter fallen auch die Ein-
stellungen von Lehrpersonen, durch die sie den Unterricht und somit die Lernenden
indirekt beeinflussen (Hoy et al., 2006, S. 730; Philipp, 2007, S. 288). Empirische
Untersuchungen zeigen, dass Lehrerkompetenz die Qualitdt des Unterrichts signifikant
prigt und so ein hohes Kompetenzniveau von Lehrpersonen entsprechend positive Aus-
wirkungen auf die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern hat (Baumert et al., 2010,
S. 151-154; Lipowsky, 2006a, S. 49; Sadler et al., 2013, S. 1041; Seifried & Wuttke,
2016, S. 2). Hattie (2003, S. 2) beschreibt die Aktivitdten einer Lehrperson, die unter
anderem das Wissen, die Handlung und die Einfiihlsamkeit umfassen, als hdchst
relevante Lerndeterminante und beziffert den Einfluss auf die Varianz der Leistung mit
ca. 30 %.

1 therefore suggest that we should focus on the greatest source of variance
that can make the difference — the teacher. We need to ensure that this great-
est influence is optimised to have powerful and sensationally positive effects
on the learner. Teacher can and usually do have positive effects, but they
must have exceptional effects. (Hattie, 2003, S. 3)

Hattie (2003, S. 2-3) fiihrt weiter aus, dass die Aufmerksamkeit auf eine qualitativ hoch-
stehende Bildung und eine ebensolche Erwartungshaltung gegeniiber den Lernenden ge-
lenkt werden miisse, damit diese den Herausforderungen begegnen konnen. Diese
ausserordentlichen Effekte werden erst in den Klassenzimmern erzeugt (Hattie, 2003,
S. 3). Viele Effekte konnen durch die Lehrperson beeinflusst werden. So zéhlen unter
anderem direkte Instruktionen, die Qualitidt der Anweisungen oder auch das Feedback
zu den Einflussgrossen qualitativ hochstehender Lehrpersonen (Hattie, 2003, S. 4).
Gemass Hattie (2003, S. 5-6) haben exzellente Lehrpersonen entsprechende Charakte-
ristika. Dabei wurden fiinf Dimensionen und 16 Attribute ermittelt, welche die Expertise

umfassen. Folgend sind die fiinf Dimensionen dargestellt:
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L «Can identify essential representations of their subject
11 «Can guide learning through classroom interactionsy
1Il.  «Can monitor learning and provide feedback»

1V.  «Can attend to affective attributes»

V. «Can influence student outcomes» (Hattie, 2003, S. 5—6)

8.1.2.2 Entwicklung von (Lehr)kompetenzen

Wissenschaftliche Erkenntnisse bilden die Grundlage des theoretischen Wissens.
Theorien, Modelle und Konzeptionen erldautern die Handlungen in der Praxis. Messner
(2007, S. 369) umschreibt die wissenschaftliche Tatigkeit wie folgt: «Wissenschaft
erzeugt neues Wissen, das durch Forschung und intersubjektiven Austausch verifiziert
oder uberpriift wird.» Unter der Lehrpraxis wird die vorherrschende Unterrichts-
ausgestaltung verstanden, das umfasst die Unterrichtsplanung, den Methodeneinsatz,
den Gebrauch von Lehrpldnen und weitere Faktoren (Messner, 2007, S. 369). Die in der
Praxis tatsidchlich ausgefiihrte Handlung eines Individuums wird durch unterschiedliche
Aspekte, z. B. Emotionen oder Erfahrung beeinflusst (Messner, 2007, S. 369). Neuweg
(2002, S. 12) zeigt auf, dass in Praxissituationen oft nicht gezielt gelernte Regeln
angewandt werden, sondern gemachte Erlebnisse und Intuition die Handlungstatigkeit
leiten. Der Experte unterscheidet sich vom Novizen, indem das theoretisch erworbene
Wissen in den praktischen oder fallorientierten Kontext integriert wird (Messner, 2006,
S. 370; Reimann, 1998, S. 2-5).

Abbildung 4: Zustandekommen von Kompetenzen

WISSEN HANDELN
= FACHINHALTE =  UNTERRICHTEN
= THEORIEN = BERATEN
= MODELLE = ERZIEHEN
= KONZEPTE = BEURTEILEN
= ERFAHRUNG = [NNOVIEREN

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Messner (2007, S. 369)

Dennoch ist die theoretische Wissensbasis zentral, da sie den Lehrpersonen ein
Instrument bereitstellt, um ihr Handeln einzuordnen, zu begriinden und zu reflektieren.
Flitner und Scheuerl (1984, zitiert nach Messner, 2007, S. 370) sprechen dabei von
«pédagogische[m] Sehen und Denken». Eine kompetente und professionelle Lehrperson
stiitzt sich stets auf die beiden Sdulen: Wissen und Handeln. In Anlehnung an Kant

umschreibt Messner (2007) diese Erkenntnis folgendermassen: «Theoretisches Wissen
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ohne Erfahrung bleibt leere Worthiilse, praktische Erfahrung ohne theoretische
Fundierung blind» (S. 370).

8.1.2.2.1 Professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen

Lehrpersonen kommt eine bedeutende Stellung in Bezug auf das Lernen zu (Kapitel
8.1.2.1). Seit einigen Jahren wird die auf das Wissen und die Kompetenz von Lehr-
personen bezogene Thematik intensiver erforscht. Im Fokus stehen dabei die Lehr-
person und ihre Arbeitstitigkeit wie Helmke (2009) beschreibt:

Man sucht heute nicht mehr nach allgemeinen, berufs- und unterrichtsfrem-
den Personlichkeitseigenschaften von Lehrpersonen, sondern lenkt den Blick

auf Kompetenzen und Orientierungen, die einen inhaltlichen Bezug zum
Geschiift des Unterrichtens aufweisen. (S. 113)

Diese Aussage lasst darauf schliessen, dass die Lehrerprofession erlernbar ist und daher
die Aus- und Weiterbildungen fiir die Lehrtitigkeit von grosser Bedeutung sind
(Lesemann, 2016, S. 5.). Die sich verdndernden Rahmenbedingungen fordern eine
Weiterentwicklung von Kompetenzen im Lehrberuf mit dem Ziel, berufliche
Handlungskompetenz zu erlangen (Vonken, 2012, S. 10, 49-50). Um die nétigen
Kompetenzen von Lehrpersonen zu bestimmen, ist es wesentlich zu erfahren, welches
Wissen flir die Unterrichtstéitigkeit bendtigt wird. In der Literatur wird dabei von fach-
didaktischem Wissen bzw. fachdidaktischer Kompetenz gesprochen. Zahlreiche Studien
beziehen sich dabei auf Shulman (1986) und seine drei Unterscheidungen von Wissen.

Diese sind in Tabelle 14 dargelegt.?

%3 In zahlreichen Modellen und Studien bildet Shulmans Wissensdominen nach wie vor die Basis. Es
wurden allerdings auch Adaptionen im Rahmen von Begrifflichkeiten oder Ergénzungen vor-
genommen. Beispielhaft zu erwdhnen ist das TPACK-Modell von Koehler und Mishra (2009),
welches vor dem Hintergrund der Digitalisierung das technologische Wissen miteinbezieht.
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Tabelle 14: Wissensdominen

CONTENT KNOWLEDGE

PEDAGOGICAL
CONTENT KNOWLEDGE

URRICULAR
KNOWLEDGE

Unter «content knowledge> ist das Fachwissen zu ver-
stehen. «The teacher need not only understand that some-
thing is so; the teacher must further understand why it is
so (...).» Geméss Shulman sollen Lehrpersonen also
tiefergreifende Kenntnisse zu den fachlichen Inhalten auf-
weisen (Shulman, 1986, S. 9).

<Pedagogical content knowledge) kann als fach-
didaktisches Wissen iibersetzt werden. Dabei sollen Lehr-
kréfte in der Lage sein, die Unterrichtsinhalte verstdndlich
und TUbersichtlich darzulegen, sodass sie den Gegen-
parteien klar verstiandlich sind. Dazu gehort auch das Ver-
stindnis, wo Schwierigkeiten auftreten konnten. Diese
Umstdnde sollen vorbeugend beriicksichtigt werden
(Shulman, 1986, S. 9-10).

Shulman &dussert in Bezug auf das <curricular knowledge»
die Erwartung, dass Lehrpersonen nicht nur iiber die
curricularen Vorgaben des eigenen Fachbereichs Bescheid
wissen, sondern auch iiber die anderen Themengebiete,
mit denen sich die Studierenden auseinandersetzen.
Er spricht also einerseits vom lateralen Curriculum, wo
Lehrpersonen Verbindungen zu anderen Unterrichts-
fachern kniipfen sollen. Andererseits sollen durch das Ver-
standnis des vertikalen Curriculums auch Verflechtungen
mit vorherigen oder noch kommenden Themengebieten

stattfinden (Shulman, 1986, S. 10).

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Shulman (1986)

In den Ausfiithrungen von Shulman (1986) wird von <knowledge» - also (Wissen» - ge-

sprochen. In der Forschung herrscht breite Einigkeit, dass Kompetenz nicht allein durch

Wissen abgedeckt wird, sondern auch die entsprechende Handlung umfasst (Frey &
Jung, 2011b, S. 6). Durch die verschiedenen Wissensdoménen (Shulman, 1986) wird

die inhaltliche Art des Wissens abgedeckt. Weitere Wissensbereiche sind verstirkt
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implizit, so z. B. «Uberzeugungen, Einstellungen und Meinungen», nehmen aber den-
noch eine bedeutende Stellung im beruflichen Handeln der Lehrperson ein (Messner,
2007, S. 367). Messner (2007, S. 368) zeigt die Relevanz solcher Inhalte auf: «Solche
impliziten Konzepte und Uberzeugungen von Lehrpersonen sind fiir das berufliche Han-
deln vermutlich oft einflussreicher als das formale wissenschaftliche Berufswissen.»
Die stark diskutierte Thematik des Kompetenzverstindnisses ldsst sich auch auf die
professionellen Kompetenzanforderungen von Lehrpersonen iibertragen. Zahlreiche
Autorinnen und Autoren haben sich mit diesem Themenfeld auseinandergesetzt und
Erkenntnisse dazu publiziert (siche u.a. Baumert & Kunter, 2006; Oser, 2013; Seifried
& Wauttke, 2016). Holtsch (2018, S. 131-132) subsummiert vier Merkmale, welche in

den diversen Publikationen herausgearbeitet werden:

L. Professionelle Kompetenz zeigt sich durch Wissen und die gezeigte Leistung
(siehe u. a. Blomeke et al., 2015; Chomsky, 1981; Leisen, 2011; Neuweg,
2011)

I1. Bei kundigen Lehrkréften wirkt es so, als konnten sie die Wissensgebiete bes-

ser fusionieren und zueinander in Beziehung setzen (siehe u. a. Messner &
Reusser, 2000; Neuweg, 2011).

III.  Nebst den fachlichen Komponenten priagen auch affektiv-motivationale As-
pekte das Handeln der Lehrpersonen und somit das Unterrichtsgeschehen.
Darunter zu verstehen sind beispielsweise eine personliche Betrachtungs-
weise und Leidenschaft (siehe u. a. Blomeke et al., 2012; Voss et al., 2011).

IV.  Wie professionelle Kompetenz der Lehrpersonen gestaltet und verlisslich ge-
messen wird, ist durch die Zugehorigkeit der <Doméne> (z. B. W&QG) be-
stimmt (siehe u.a. Achtenhagen, 2007, S. 485-486; Seifried & Ziegler, 2009).

8.1.2.2.2 Kompetenzen von Lehrpersonen an Berufsfachschulen

Die Anforderungen an Berufsfachschullehrpersonen sind in gewissen Punkten sehr
spezifisch, weshalb sie sich darin von Gymnasiallehrpersonen unterscheiden (Heinzer
& Baumgartner, 2013, S. 67). Berufsschullehrpersonen sind verpflichtet, ein «enges
Curriculum mit sehr genauen Vorschriften der Zielerreichung» zu verfolgen (Heinzer
et al., 2009, S. 31). Die Anforderung besteht aber dennoch, dass sie innerhalb dieser
Regelung einen abwechslungsreichen und praxisnahen Unterricht gestalten (Heinzer
et al., 2009, S. 31). Ein wesentliches Differenzierungsmerkmal zeigt sich in den
Anspruchsgruppen und der Implementation der sich daraus ergebenden Anforderungen
an die Berufsfachschullehrpersonen. Durch die Dualitdt des Systems und aufgrund
der gemeinsamen Zielsetzung — die Lernenden zielgerichtet auszubilden — ist eine
Koordination der drei Lernorte erforderlich (Neuenschwander et al., 2012, S. 234). Die
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Schwierigkeit besteht darin, dass gerade Berufsfachschulen und die Ausbildungs-

betriebe andere Funktionen einnehmen, wie Neuenschwander et al. (2012) betonen:

Wihrend die Berufsfachschulen die personliche Entwicklung der in ihnen
Lernenden betonen, mochten die Lehrbetriebe ihre Lernenden vor allem
produktiv einsetzen konnen. Daher ist die Absprache und Koordination
zwischen Betrieb und Schule wichtig. (S. 235)

Gerade Lernende fordern eine verstarkte Zusammenarbeit, da sie die «duale Ausbildung
weitgehend als zusammenhangslos wahrnehmen» (Neuenschwander et al., 2012,
S. 235-236). Der gemeinsame Austausch ist daher als relevante Tatigkeit von Lehr-
personen und Ausbildungsbetrieben einzustufen (Neuenschwander et al., 2012,
S. 235).

Durch die Handlungskompetenzorientierung, die neu auch in der Berufsfachschule in
fiinf berufliche Handlungssituationen gegliedert wird, soll die Allgemeinbildung stets
in einem «berufsrelevanten Kontext» stehen, wodurch betriebliche Kenntnisse immer
wichtiger werden (Degen et al., 2019, S. 2). Aus Sicht der Lehrpersonen braucht es ein
zunehmendes Verstindnis hinsichtlich der Tatigkeiten in den Betrieben
(Neuenschwander et al., 2012, S. 236). Durch die Ausbildung an drei Lernorten unter-
richten die (W&G-)Lehrpersonen die Lernenden nur an einem bis zwei Tagen pro
Woche (Heinzer & Baumgartner, 2013, S. 67). Es wird aber auch ein stirkerer Bezug
zum Ausbildungsfeld verlangt, weshalb den Lehrpersonen, die allgemeinbildende

Féacher unterrichten, eine besondere Bedeutung zukommt.

Letztere [allgemeinbildende Lehrpersonen] sind besonders gefordert, den
Lernenden den Sinn der Allgemeinbildung und deren Relevanz fiir den
Beruf],] aber auch fiir das Leben aufzuzeigen. Insofern ist der Bildungsauf-
trag der Berufsfachschullehrpersonen/,] aber auch der Innovationsanspruch

von jenem der Gymnasiallehrpersonen verschieden (...). (Heinzer & Baum-
gartner, 2013, S. 67-68)

Lehrpersonen, die an Berufsfachschulen unterrichten sind aufgrund ihrer Position im
dualen System mit einem doppelten Praxisbezug konfrontiert. Sie sollten nicht nur
Kenntnisse der fachlichen Grundlagen innehaben und diese in die Schulpraxis transfe-
rieren, sondern diese Inhalte auch unter Beriicksichtigung der Lebenswelt der Lernen-
den vermitteln konnen (Frommberger & Lange, 2018, S. 9; Kremer & Sloane, 2014,
S. 10; Martin, 2016, S. 21) und so «aktiv eine Briicke zu den betrieblichen Ausbildungs-
stitten der Jugendlichen» schlagen (Heinzer et al., 2009, S. 31). Dabei soll das fachliche
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Wissen nicht nur weitervermittelt, sondern auch angewandt werden konnen, indem die
Prozesse der Arbeitswelt und die theoretischen Grundlagen aufeinander bezogen
werden (Gerholz & Goller, 2021, S. 397-398). Der Aufbau des dualen Systems, mit
einer Verzahnung von schulischen und praxisorientierten Inhalten, erfordert fiir die
wirtschaftspddagogischen Lehrpersonen, dass sie mit dem kaufméannischen Berufsbild
vertraut sein miissen und die «Praxis ihrer Schiiler mitdenken» (Kremer & Sloane, 2014,
S. 8). Gerholz und Goller (2021) fassen den doppelten Praxisbezug hinsichtlich der Aus-
bildung von Wirtschaftslehrpersonen wie folgt zusammen:

Im Studium der Wirtschaftspddagogik muss somit einem doppelten Praxisbe-
zug Rechnung getragen werden: Einerseits muss die Lehr-Lernpraxis in den
zuktinftigen beruflichen Handlungsfeldern der Studierenden aufgegriffen
werden (z. B. berufliche Schulen). (...) Andererseits muss aber gleichzeitig
die Praxis der zukiinftigen beruflichen Handlungsfelder der Lernenden
betrachtet werden (...). (S. 398)

Ein weiteres Differenzierungsmerkmal gegeniiber den Gymnasiallehrpersonen zeigt
sich darin, dass unterrichtete Inhalte bei den Lernenden auf Erfahrungswissen treffen
und die Lehrpersonen so «teilweise Widerspriiche der vermittelten Inhalte und der
individuell erfahrenen praktischen Umsetzungen im Betrieb aushalten miissen»
(Heinzer & Baumgartner, 2013, S. 69). Gerade deshalb wird es als umso relevanter
betrachtet, dass die Lehrpersonen betriebspraktische Kenntnisse — vorliegend im kauf-
ménnischen Bereich — aufweisen (Heinzer & Baumgartner, 2013, S. 68). Doch gerade
diese Anforderung ist durch die Allbranchenldsung herausfordernd, da sich nicht nur
die einzelnen Ausbildungsbetriebe stark unterscheiden, sondern zudem unterschiedliche
Branchen abgedeckt werden miissen (Heinzer et al.,, 2009, S. 31; Heinzer &
Baumgartner, 2013, S. 68). Dieser Anspruch ist hdufig der Kritik ausgesetzt, die besagt,
dass die Vermittlung von berufsspezifischen Inhalten nicht am Lernort Schule erfolgen
muss (Gerholz & Goller, 2021, S. 398).

Eine Besonderheit fiir kaufmannische Berufsfachschullehrpersonen in der Schweiz ist
auch, dass ein zentral organisiertes Qualifikationsverfahren stattfindet (SKKAB, 2021a,
S. 6-7). Diese sprachregionalen Priifungen werden — anders als im Gymnasium, wo
Abschlusspriifungen von den Lehrpersonen oder Fachschaften schulintern erstellt wer-
den?® (Schréter et al., 2022, S. 117-120) — von Priifungsexpertinnen und -experten
entwickelt und durchgefiihrt (Berchtold, 2019, S. 24). Die Erfahrungsnoten in der

% Die Erstellung und Uberpriifung von Maturitéitspriifungen ist kantonal und je nach Schule unter-
schiedlich geregelt.
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Berufsfachschule werden wiahrend der Semester durch Priifungen (neu: Kompetenz-
nachweise) innert der jeweilig behandelten Handlungskompetenzbereiche durchgefiihrt
(SKKAB, 2021a, S. 10-11). Den Lehrpersonen kommen also nicht nur die Aufgaben
der Priifungserstellung, -durchfiihrung und -bewertung zu, sondern sie miissen die Ler-
nenden auch unter Verwendung klarer Vorgaben inhaltlich und methodisch auf das Qua-
lifikationsverfahren vorbereiten (SKKAB, 2021a, S. 10—11).

Lehrpersonen an Berufsfachschulen miissen aber nicht nur Kenntnisse in der kauf-
ménnischen Doméne aufweisen, sondern ihre Tatigkeit wird auch wesentlich durch die
Veranderungsprozesse im «Beschéftigungssystem» geprigt (Kriiger, 2014, S. 31).
Solche Neuerungen sollten im Unterricht aufgenommen werden (Frommberger &
Lange, 2018, S. 10). Als Beispiel wird bei Heinzer et al., (2009, S. 31) die technologi-
sche Entwicklung angesprochen, die Berufsfachschullehrpersonen verfolgen und sinn-
voll in ihre Unterrichtskonzeption integrieren sollten. Die laufende Reform soll die
bestehende kaufménnische Ausbildung an die Anforderungen der Arbeits- und Lebens-
welt anpassen. Die sich dadurch ergebenden Neuerungen fithren zu Verdnderungen, die
auch die Berufsschullehrpersonen betreffen. Lehrpersonen bzw. die Schulen sollten in
diesen Prozessen involviert sein und die Lehrpersonen sollten zudem die Chance
erhalten, sich durch Reformprozesse angeleitete Verdnderungen anzueignen (Wernstedt
& John-Ohnesorg, 2010, S. 7), und miissen zudem die Bereitschaft dazu aufweisen. Sol-
che Reformprozesse werden von Lehrpersonen vermehrt als belastend wahrgenommen
(Krause et al., 2013, S. 63; Kunz Heim & Nido, 2008, S. 42). Insbesondere, wenn es um
weitreichende Verdnderungen geht, «bei der sie [die Lehrpersonen] ihr in langen Jahren
gewachsenes padagogisches Handeln dndern sollen», muss mit Widerstand gerechnet
werden (Terhart, 2013, S. 77). Zum Berufsauftrag von Lehrpersonen gehort aber auch
ein gewisses «reformerisches Engagement» (Nido, 2011, S. 29), wobei Lehrpersonen
sich verstirkt engagieren, wenn sie einen positiven Nutzen sehen (Nieskens &
Schumacher, 2013, S. 202) oder wie Wernstedt und John-Ohnesorg (2010) es aus-
driicken: «von der Richtigkeit und Wichtigkeit der Verdnderungen iiberzeugt sind»
(S. 6).

8.1.2.2.3 Forschungsgrundlage zu Kompetenzen von Wirtschaftslehrpersonen

Diverse Untersuchungen zur professionellen Kompetenz von Lehrpersonen sind im
mathematischen Bereich angeordnet. Als leitendes Beispiel gilt das Forschungs-
programm COACTIV, das die «Aspekte professioneller Kompetenzy aufgreift und in
einem Modell darstellt (Baumert & Kunter, 2011, S. 32). Im wirtschaftspadagogischen
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Teilbereich ist die Forschungsgrundlage zu den professionellen Kompetenzen von Lehr-
kriaften verhéltnismissig begrenzt (Seifried & Wuttke, 2015, S. 131), wobei es in den

letzten zehn Jahren diesbeziiglich einige Studien gab.

Die laufenden Verdnderungsprozesse wirken auf alle Lehrpersonen ein. Besonders
relevant ist jedoch der Fokus auf die Wirtschaftslehrpersonen, da diese durch ihr Unter-
richtsfach einen wesentlichen inhaltlichen Bezug zur Arbeitswelt aufweisen (Schroder
& Lembke, 2017, zitiert nach Lembke, 2019, S. 237). Lembke (2019, S. 237) spricht in
diesem Kontext von einem informellen «Ankerfach», wobei die Lehrpersonen sich
durch die neuen Aufgaben auch mit neuen Herausforderungen konfrontiert sehen, fiir
die sie in ihrer Lehrerausbildung noch nicht qualifiziert wurden. Folgend werden iiber-
blicksartig Projekte aufgezeigt, die sich an schweizerischen kaufménnischen Berufs-
fachschulen orientieren. Ergdnzt werden Studien, welche ihren Fokus explizit auf
Wirtschaftslehrpersonen gerichtet haben. Im Bereich der Wirtschaftslehrpersonen ist
insbesondere das Projekt <Learning and Instruction for Commercial Apprentices)
(LINCA) zu nennen (Holtsch & Eberle, 2018). Diese Studie fokussiert sich auf die
schweizerische Berufsbildung und beschéftigt sich im dritten Teilprojekt mit den
Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen. Weitere spezifische Untersuchungen in der
Schweiz wurden im Kontext der Digitalisierung durchgefiihrt (Seufert et al., 2018;
Seufert et al., 2019). Als ein vom Bund gefordertes Projekt ist insbesondere
«DigiCompToTeach> zu erwihnen, welches Lehrpersonen an kaufménnischen Schulen
die benoétigten Kompetenzen nahebringt und sie somit fordert (SBFI, o. D.-c). Im
deutschsprachigen Raum wurden in den letzten Jahren weitere Forschungen im Hinblick
auf Wirtschaftslehrpersonen getitigt. Bestehende Forschungen gibt es insbesondere zu
Lehrerprofessionalitdt im Speziellen sowie einzelne Untersuchungen im Bereich des
Rechnungswesens, der aber in der kaufménnischen Ausbildung nur einen Teilbereich
der wirtschaftlichen Ausbildung darstellt. In der Doméne des Rechnungswesens wurden
Forschungen im Bereich des fachdidaktischen Wissens durchgefiihrt. Je nach Studie
waren die Zielpersonen angehende (Schnick-Vollmer et al., 2015) oder bereits
praktizierende Lehrpersonen (Helm & Mayer, 2016; Helmke, 2009). Dabei steht oft die
Wissensdoméne im Zentrum der Untersuchungen, so auch in der Studie von Kaiser und
Kirchner (2015), die das Finanzwissen zukiinftiger Wirtschaftslehrpersonen beleuchten.
Auch die Studien von Findeisen (2017) sowie von Schropfund Zwischenbrugger (2015)
beziehen sich auf die Wissenskomponente und untersuchen die Erkldrkompetenz von
Lehrpersonen im Fachbereich Rechnungswesen bzw. Betriebswirtschaftslehre. Weitere

Forschungen, die unter die Kategorie des Professionswissens fallen, gibt es unter
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anderem in den Bereichen der professionellen Fehlerkompetenz (Tiirling, 2014), des
kompetenzorientierten Priifens (Dobrovits & Gatterer, 2009) oder der Formulierung von
Problemstellungen (Fortmdiiller et al., 2013). Nebst der Wissensebene befasst sich die
Studie von Kirchner (2015) mit dem Einfluss der Vorstellungen von Wirtschafts-
lehrpersonen auf den Wirtschaftsunterricht. Weiter hat Seifried (2006, 2009)

Forschungen zu Uberzeugungen von Handelslehrpersonen getitigt.

Zahlreiche Studien, die sich mit Kompetenzen von Lehrpersonen befassen, sind in an-
deren Fachbereichen angesiedelt (Holtsch, 2018, S. 135). Seifried und Wuttke (2015,
S. 131, 2016, S. 7) bezeichnen den Stand der Forschung als eher begrenzt. Die
Forschungsgrundlage zeigt auch, dass es insbesondere im Umfeld der schweizerischen
kaufménnischen Berufsbildung noch eine geringe Anzahl an Studien gibt, die sich mit
den Kompetenzen von Wirtschaftslehrpersonen beschiftigen. Wird der gesamte
deutschsprachige Raum hinzugezogen, zeigen die vorliegenden Studien, dass
Kompetenzen pointiert abgebildet werden (z. B. in einem spezifischen Fachbereich oder
in einem expliziten Tétigkeitsbereich), dass aber kein vollumfassendes Bild fiir die
Wirtschaftslehrperson dargelegt wird. Fiir die angedachte Studie ist zu beachten, dass
die Ubernahme deutscher Studien aufgrund des unterschiedlichen Bildungsaufbaus der
Lehrerausbildung eines differenzierten Blicks bedarf (Holtsch & Eberle, 2018a,
S. 19-20). Fiir die vorliegende Forschung ist insbesondere die Forschungsgrundlage der
Studien im Hinblick auf die schweizerische Berufsbildung interessant, weshalb im
Folgenden (Kapitel 8.1.2.2.4) auf die Ergebnisse des Forschungsprojektes LINCA ein-
gegangen wird. Dies geschieht aus dem Grund, weil sowohl die Ausbildung der Lehr-
personen als auch die Umsetzung an den Berufsfachschulen in anderen deutschsprachi-
gen Landern divergent zur Schweiz verlduft. Wahrend in der Schweiz die Allbranchen-
16sung gilt, also die Zusammenfassung aller kaufmannischer Ausbildungsberufe, gibt es
in Deutschland 54 zu wihlende Berufe im kaufménnischen Bereich (Brotz & Kaiser,
2015, S. 75; Wilbers, 2019a, S. 23-24). Auch die Ausbildung der Lehrpersonen ist un-
terschiedlich, wobei in Deutschland ein akademischer Studiengang mit Masterabschluss
angestrebt wird, den Kalisch und Kaiser (2019, S. 11) als «Konigsklassen-Niveauy
bezeichnen. Auf das akademische Studium folgt ein praktisches Referendariat, das es
erlaubt, «Schulpraxis» zu erwerben (Konig, 2019, S. 29). In der Schweiz gibt es unter-
schiedliche Moglichkeiten, die Befahigung als Berufsfachschullehrperson zu erlangen,
wobei grundsétzlich eine Ausbildung an der padagogischen Hochschule oder eine

Zusatzausbildung an einer Universitit mogliche Wege darstellen und der geforderte
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Praxisbezug ein weiteres Differenzierungsmerkmal suggeriert (Barabasch & Fischer,
2019, S. 6-7,12-13).

8.1.2.2.4 Ergebnisse des Forschungsprojektes LINCA

Das Forschungsprojekt LINCA befasste sich im dritten Teilprojekt mit den professio-
nellen Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen. Das Forschungsdesign basierte auf zwei
Befragungen bei W& G-Lehrpersonen, wobei die erste online und die zweite in direktem
Kontakt durchgefiihrt wurde (Holtsch, 2018, S. 128-129). Die Autoren des Projektes
beziehen sich im Grundsatz auf das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006).
Sie unterscheiden die «Psychologische Facette» sowie «fachliche[s] und fach-
didaktische[s] Wissen und Konneny», wobei Ersteres weiter in «Selbstwirksamkeity» und

«Uberzeugungen zu Lehren und Lernen» untergliedert wird (Holtsch, 2018, S. 137).

Das Fachwissen wurde fiir den Teilbereich der Volkswirtschaftslehre iiberpriift. Die
Ergebnisse zeigen ein gutes Fachwissen der Lehrpersonen gerade vor dem Hintergrund,
dass das Frageniveau auf Hochschulebene angesiedelt war (Holtsch, 2018, S. 150).
Dabei konnten die befragten Lehrpersonen die makrodkonomischen Fragestellungen im
Durchschnitt besser beantworten (73.3 %) als die mikrodkonomischen Fragen (60.9 %;
Holtsch, 2018, S. 146-147). Im Untersuchungsbereich zum fachdidaktischen Wissen
konnten die untersuchten Lehrpersonen nur einen Richtigkeitswert von rund 52 %
erreichen (Holtsch, 2018, S. 146—-147).

Die Selbstwirksamkeit, die facherunabhédngig erhoben wurde, zeigt eine positive Aus-
priagung, sodass die Lehrpersonen sich auf personliche Lerngegebenheiten und unerwar-
tete Aufgaben und Probleme einstellen und reagieren konnen (Holtsch, 2018, S. 147).
Im Bereich der personlichen Uberzeugungen wird deutlich, dass Lehrpersonen je nach
Teilbereich der Wirtschaftswissenschaften unterschiedlich agieren. Holtsch (2018,
S. 148) interpretiert dies wie folgt: «Lehrpersonen verfiigen je nach Inhaltsbereich {iber
differenzierte Auffassungen von erfolgreichem Lehren und Lernen. Diese verschieden
ausgeprigten Uberzeugungen diirften sich auch in der Unterrichtsgestaltung wider-

spiegeln (...)».

8.2 Kompetenzorientiertes Modell

Mit einem Modell soll die Komplexitét der Realitdt minimiert und iibersichtlich darge-
stellt werden. Es beschréankt sich auf die wesentlichen Kompetenzen und kann als An-
forderungs- oder Rollenprofil herangezogen werden (Sauter & F. P. Staudt, 2016, S. 9).
Gemdss Sloane und Dilger (2005, S. 8) geben solche Modelle oder Auflistungen
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Auskunft dariiber, welche Fahigkeiten beherrscht werden miissen. Wie diese Kompe-
tenzen erworben oder gefordert werden konnen, ist jedoch nicht aus den Modellen her-
zuleiten. Um die Frage zu beantworten, welche Kompetenzen Lehrpersonen bendtigen,
werden unterschiedliche Modelle herangezogen, welche die Gesamtheit der Fahigkeiten
umschreiben (Blomeke et al., 2012, S. 422-423). Im piddagogischen Umfeld wird oft
auf die zu erwerbenden Kompetenzen der Lernenden eingegangen, wihrend konkrete
Modelle, die auf Lehrpersonen abzielen, seltener sind. Solche Modelle gehen héufig
davon aus, dass die Erfahrung und Kompetenz von Lehrpersonen eine Auswirkung auf
die Leistung von Schiilerinnen und Schiilern haben (Bruckmaier & Krauss, 2014,
S. 257; Frey & Jung, 2011b, S. 2). Die hohe Bedeutung von Lehrerkompetenzen fiir die
Unterrichtsqualitét ist empirisch fundiert, wie diverse Studien (Baumert et al., 2010;
Lipowsky, 2006a; Sadler et al., 2013) belegen. Terhart (2004, S. 49) erldutert den
Wirkungszusammenhang zwischen kompetenten Lehrpersonen und der Lernleistungen
wie folgt: «Bessere Lehrerbildung erzeugt besser qualifizierte Lehrkrifte, die aufgrund
dieser Qualifikationen sichtbar verbesserte Lern- und Erfahrungsprozesse aufseiten der
Schiiler erzeugen. [...] Ohne irgendeine Form von Wirkungsannahme oder -hoffnung

wiirden Lehrerbildung und Lehrerhandeln sinnlos.»

Abbildung 5: Wirkungskette Lehrpersonenkompetenz

LEHR- LEHR- LERN-
UNTERRICHTS-
PERSONEN- PERSONEN- " LEISTUNG
QUALITAT
AUSBILDUNG KOMPETENZEN (SuS)

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Galluzzo und Craig (1990, S. 603), Hermann und
Konig (2015, S. 178) und Terhart (2012, S. 7)

In der Literatur werden zahlreiche Kompetenzmodelle beschrieben, wobei sich die
meisten auf die Bereiche der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personal- bzw. Selbst-
kompetenzen fokussieren. Es existiert heute jedoch kein einheitlich giiltiges akzeptiertes
Kompetenzmodell. Im Rahmen der Dissertation sollen die kiinftigen Anforderungen an
die W&G-Lehrpersonen eruiert werden. Um eine strukturierte Gliederung zu erreichen,

kann auf bestehende Kompetenzmodelle Bezug genommen werden (Dilger, 2017, S. 2).

Wenn es um die Kompetenzen von Lehrkréften geht, neigen Forschende dazu, die dafiir
benoétigten Fahigkeiten durch libergeordnete Kompetenzmodelle zu gliedern (Frey &
Jung, 2011b). Kompetenzen und deren Strukturierung in Kompetenzmodellen sind aus
zwei Perspektiven relevant. Einerseits umfasst die kaufmédnnische Berufsbildung klare

Bildungsziele fiir die Lernenden, die kompetenzorientiert angelegt sind. Diese sind als
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«zu erreichende Lernergebnisse (<Outcomes) des Lehrerhandels relevant» (Hartig,
2015, S. 872). Andererseits geben Kompetenzmodelle fiir Lehrpersonen einen Anhalts-
punkt, welche Ziele in der Aus- und Weiterbildung erworben werden sollen (Hartig,
2015, S. 872). Eine solche Modellierung schafft Ubersicht und Orientierung und wird
auch von der Autorin vorgenommen. Im Folgenden wird das leitende
Kompetenzmodell fiir die Studie vorgestellt und es werden die von der Autorin vorge-
nommenen Adaptionen dargelegt. Die vorliegende Forschung verfolgt dabei nicht das
Ziel, ein vollumfassendes Kompetenzmodell fiir die W& G-Lehrpersonen aufzuzeigen,
sondern das Modell dient allein der Strukturierung im Hinblick auf die aus der Studie
eruierten Kompetenzen, welche die W&G-Lehrpersonen aufgrund der Reform-
bestrebungen und weiterer Transformationsprozesse in der Bildungslandschaft kiinftig

aufweisen sollten.
8.2.1 Kompetenzmodelle in der Wirtschaftspidagogik

Anforderungen an Lehrpersonen werden vermehrt in Kompetenzmodellen dargestellt.
Die Schwierigkeit bei den Modellen liegt darin, dass «der Lehrerberuf in sich sehr stark
ausdifferenziert ist» (Terhart, 2007, S. 43). So fliessen in die Anforderungen an die
Lehrpersonen zum einen die Schulstufe und die Schulform ein, zum andern ist das zu
unterrichtende Fach relevant (Terhart, 2007, S. 43). Bei Letzterem wird anerkannt, dass
es Kompetenzen gibt, die unabhingig vom zu unterrichtenden Fachbereich fiir alle Lehr-
personen bedeutsam sind (Terhart, 2007, S. 44). Dies trifft insbesondere auf die
personlichkeitsbezogenen Kompetenzen zu (Terhart, 2007, S. 44). Dennoch wird den
fachbezogenen didaktisch-methodischen Kompetenzen ein grosser Stellenwert zu-
geschrieben, da sich diese auf die essentielle Tétigkeit von Lehrpersonen konzentrieren:
das Unterrichten (Terhart, 2007, S. 44). Die Erfassung von Kompetenzen soll daher im
spezifischen Kontext betrachtet werden (Terhart, 2007, S. 44).

Gegenwirtig gibt es mehrere Modelle, welche die Kompetenzen von Lehrpersonen auf-
nehmen, wobei insbesondere der Komponente der professionellen Kompetenz beson-
dere Bedeutung beigemessen wird. Der Inhalt und die Struktur des Professionswissens
wurden dabei merklich von Shulman (1986) geprigt (Kapitel 8.1.2.2.1). Die
Kompetenzen von Lehrpersonen werden in der wirtschaftspadagogischen Forschung
seit langerem konzeptualisiert. Der Ansatz zur Kompetenzmodellierung basiert zum ei-
nen auf theoretischen respektive normativen Auffassungen. Auch Analysen von
Dokumenten, z. B. im Rahmen «fachsystemische[r] Curricula» unterliegen diesem
Modellierungsansatz (Schaper, 2009, S. 177). Als Beispiel fiir diesen Zugang sind die

Modelle zum kompetenzorientierten Unterrichten (Schott & Azizi Ghanbari, 2009) und
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zur ethischen Bewertung von Handlungen (Hoffmann et al., 2009) zu nennen. Zum
anderen ldsst sich die Kompetenzmodellierung anhand der Empirie als zweiten Zugang
definieren. Die Standards zu Kompetenzen von Lehrpersonen von Oser (2001) wurden
in einem Delphi Verfahren gewonnen. Weitere Modelle, die beide Ansitze verkniipfen,
sind iiber die Jahre entstanden. Die COACTIV-Studie (Baumert & Kunter, 2006) mit
dem daraus entstandenen Kompetenzmodell zum Professionswissen kann als Beispiel
angefiihrt werden. Die Modellierung der Kompetenzen erfolgt dabei im Hinblick auf die
Charakterisierung nach ihrer Struktur, der Stufung oder der Entwicklung, wodurch sich

drei Arten von Kompetenzmodellen darlegen lassen:

L. Das Kompetenzstrukturmodell klassifiziert die Inhalte (Wilbers, 2019b,
S. 62). Solche Modelle beschiftigen sich mit der «inhaltlichen Binnendif-
ferenzierung von Kompetenzen» (Schweizer, 2006, S. 128). Dabei werden
jene Inhalte aufgenommen, die ein Individuum bendtigt, um in einem ein-
gegrenzten Gebiet die Anforderungen zu bewiéltigen. Ein solches Gebiet —
auch <Domine» genannt — kann im Schulkontext ein Unterrichtsfach dar-
stellen (Dreer, 2013, S. 90; Klieme & Leutner, 2006, S. 883).

II. Das Kompetenzniveaumodell gibt den Kompetenzgrad einer Person vor
dem Hintergrund der professionellen Entwicklung einer Person vom
Novizen zum Experten an (Hartig, 2007, S. 86; Klemenz, 2019, S. 21;
Schaper, 2009, S. 175-176).

IlI.  Das Kompetenzentwicklungsmodell legt dar, auf welche Weise und unter
welchen Voraussetzungen sich Kompetenzen von Personen entfalten
(Spottl, 2011, S. 19). Diese Modelle bilden ab, «in welcher Stufung bzw.
Sequenz bestimmte (Teil-)Kompetenzen im Rahmen eines effektiven
Kompetenzerwerbsprozesses erworben werden sollen» (Schaper, 2009,
S. 176). Sie konnen als Weiterentwicklungen der Kompetenzniveaumodelle
bezeichnet werden (Schaper, 2009, S. 176; Stroh, 2016, S. 47).

Vor dem Hintergrund des vorliegenden Forschungsprojektes, das sich mit den durch die
Reformprozesse verdnderten Kompetenzanforderungen von W&G-Lehrpersonen
beschéftigt, sind die Kompetenzstrukturmodelle als Orientierungspunkt relevant. Die
Forschung unterliegt einer klar definierten Doméne und hat zum Ziel, das leitende
Kompetenzmodell (Kapitel 8.2.3) als Strukturierungsansatz in der Gliederung der

Kompetenzanforderungen zu nutzen.
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Nebst dem fiir die Studie genutzten Modell gibt es im Zusammenhang mit der Lehrer-
bildung weitere Kompetenzstrukturmodelle (Schaper, 2009, S. 174). Ein Kompetenz-
strukturmodell, das zahlreiche weitere geprdgt hat, stammt vom Piddagogen Heinrich
Roth. Seine Klassifikation beinhaltet die drei Teilkompetenzen der Selbst-, Sach- und
Sozialkompetenz (H. Roth, 1971, S. 180). In der Berufs- und Wirtschaftspddagogik
verwendet Reetz (1999, S. 41-44) die Inhalte von Roth (1971), iibertrug diese in den
beruflichen Kontext und erginzte die Klassifizierung um den Aspekt der
Methodenkompetenz. Das Kompetenzstrukturmodell des Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR) unterschiedet derweil die beiden Dimensionen der Fach- und der
personalen Kompetenz (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen [AK-DQR],
2011, S. 5). Dabei setzt sich die Fachkompetenz aus den Elementen «Wissen» und
«Fertigkeiten» zusammen, wéhrend die personale Kompetenz in die «Sozialkompetenz»
und die «Selbstindigkeit» gegliedert wird (AK-DQR, 2011, S. 5). Die von Reetz (1999)
erwihnte Methodenkompetenz wird in diesem Kontext als «Querschnittskompetenz»
verstanden und deshalb nicht als einzelne Dimension aufgefiihrt (AK-DQR, 2011, S. 4).
Das Kompetenzstrukturmodell von Frey (2004, S. 904-907) zielt darauf ab, Inhalte zu
erfassen, die im Umgang mit dem doméanenspezifischen Téatigkeitsfeld bendtigt werden,
und strukturiert die «berufsspezifische[n] Handlungskompetenzen von Lehrpersonen»
in vier Kompetenzklassen (Dreer, 2013, S. 91). Die Autoren Euler und Hahn (2014,
S. 144) nehmen in ihrem Modell die drei Kompetenzbereiche von Roth auf, verfeinern
aber die Inhalte durch die Dimensionen «Wissen», «Einstellungen» und «Fertigkeiteny.
Die KMK, die in Deutschland Rahmenlehrplédne fiir die Berufsschule konzipiert, ver-
wendet iibergeordnet den Begriff der Handlungskompetenz. Dabei baut die KMK (2018,
S. 15) ihr Modell auf den drei Pfeilern von Roth (1971) auf, wobei die Begrifflichkeit
von der Sach- zur Fachkompetenz modifiziert wurde. Als in die drei Hauptklassen
integrierte Elemente werden die Methodenkompetenz, die kommunikative Kompetenz
und die Lernkompetenz genannt (KMK, 2018, S. 15-16). Der vom SBFI genehmigte
Bildungsplan fiir Kauffrauen und Kaufminner EFZ (Stand 2017) beinhaltet den
«Kompetenzwiirfel», eine grafische Darstellung der Handlungskompetenzen, die neben
den Fachkompetenzen auch die Methoden- sowie die Sozial- und Selbstkompetenzen
umfasst (Bildungsplan Kauffrau/Kaufmann EFZ vom 21. November 2014 fiir die
schulisch organisierte Grundbildung, 2017, S. 15). Diese Dimensionen der Kompetenz-
klassifizierung werden auch in dem nach der Reform erlassenen Bildungsplan
beibehalten (SKKAB, 2021b, S. 5).
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8.2.2 Kompetenzmodell nach Frey

Das der vorliegenden Forschung zugrundeliegende Kompetenzmodell stammt von Frey
(2008, S. 31), da dies die Handlungskompetenzorientierung mit den vier Kompetenz-
klassen aufnimmt, die auch in der kaufménnischen Berufsbildung genutzt werden. %’
Das allgemeingehaltene hierarchische Strukturmodell widerspiegelt sich auch im Auf-
bau der Handlungskompetenz der kaufminnischen Grundbildung. Im Bildungsplan
werden zuerst die Handlungskompetenzbereiche dargelegt, konkretisiert durch die darin
enthaltenen Handlungskompetenzen, die Fach-, Methoden-, Sozial und Selbstkompe-
tenzen

umfassen und wiederum in die Leistungsziele nach Lernort iiberschrieben werden
(SKKAB, 2021b, S. 5). Zudem suggeriert das Modell von Frey (2008, S. 31) durch den
hierarchischen Aufbau die Erlernbarkeit von Kompetenzen — so auch im Bereich der
Sozial- und Selbstkompetenzen. Diese Position ist vor dem Hintergrund relevant, dass
die kontextuell bedingten Verdnderungen neue Kompetenzen erfordern und diese so-
wohl fiir neuangehende als auch fiir praktizierende Lehrpersonen eine Entwicklungsnot-
wendigkeit voraussetzen. Das von Frey aufgestellte Modell eignet sich daher als Grund-
lage fiir die vorliegende Studie und soll in diesem Rahmen fiir W&G-Lehrpersonen der

kaufménnischen Grundbildung ausgestaltet werden.

Das Modell wurde im Rahmen von Untersuchungen zu den Kompetenzen von angehen-
den Lehrpersonen entwickelt und fokussiert sich — angelehnt an Roth (1971) —auf Hand-
lungskompetenzen professioneller Lehrpersonen. Die Handlungskompetenzorientie-
rung macht sichtbar, dass eine Kompetenz nicht nur das Wissen hinsichtlich eines ge-
wissen Inhalts umfasst, sondern dieses Wissen iiberschreitet (Brahm & Jenert, 2013,
S. 9). Kompetenzen sind nicht als autonome Klassen zu verstehen, sondern sie sind mit-
einander verkniipft und bilden dadurch die Handlungskompetenz (Frey, 2002; Frey
et al., 2002). Um kompetent zu sein, braucht es demnach sowohl das Wissen als auch
das Konnen. Frey (2008) definiert die Kompetenz als ein «Biindel von korperlichen und
geistigen Fihigkeiten [...], die ihn [den Lehrer] befdhigen, anstehende Aufgaben erfolg-
reich zu bearbeiten, zu evaluieren und immer wieder auszubauen» (S. 45). Wie in Ab-
bildung 6 gezeigt wird, gliedert Frey (2008, S. 31) die Handlungskompetenzen in die
Klassen der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz. Dabei sind hauptsach-
lich die ersten beiden Kompetenzklassen berufsspezifisch angelegt. Es wird davon aus-
gegangen, dass diese Ebenen nicht individuell fiir sich stehen, sondern miteinander ver-

kniipft sind. Die einzelnen Klassen setzen sich derweil aus den «Fahigkeitskonzepten

*" Eine detaillierte Begriindung fiir die Auswahl des Modells findet sich in Kapitel 8.2.3.
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zu einer Einheit» zusammen (Frey, 2006b, S. 126). Die Hierarchie gliedert Frey weiter
in Fahigkeitsdimensionen, die sich durch den Zusammenzug einzelner Fertigkeiten er-
geben (Frey, 2008, S. 31; Frey & Jung, 2011a, S. 31). Unter der Fahigkeitsdimension
versteht Frey «ein theoretisches Konstrukt zur Bezeichnung der Gesamtheit der
psychischen und physischen Fertigkeiten» (Frey, 2004, S. 906). Die Fertigkeiten auf der
letzten Ebene werden als «konkretes und inhaltlich bestimmbares Konnen» beschrieben,
das sich durch repetitive Anwendung zu einer instinktiven Handlung manifestiert (Frey
& Jung, 2011a, S. 551).

Abbildung 6: Hierarchisches Strukturmodell nach Frey
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Anmerkung: Frey (2008, S. 31)

Wihrend die Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz eigenstehende
Kompetenzklassen sind, sind Motivation und Uberzeugungen Elemente, die in allen
Kompetenzklassen verflochten werden (Dreer, 2013, S. 91). Die vier Kompetenzklassen
werden wie folgt erdrtert:

» Unter Fachkompetenz verstehen Frey und Jung (2011a) die «berufs- bzw.
disziplinspezifische Fihigkeitsdimension» (S. 551). Diese Inhalte dienen der
Lehrperson als Fundament, um ihren Beruf ausiiben zu konnen. Durch die Trans-
formationsprozesse und die sich dadurch verdndernden Rahmenbedingungen
geht die Fachkompetenz stets mit entsprechender Weiterbildung einher (Frey,
2008, S. 52; Frey & Jung, 2011b, S. 32). In seinem Modell orientiert sich Frey
(2008, S. 31) an den Standards von Oser (1997, S. 31) beziiglich Kompetenzen
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von Lehrpersonen, deren Inhalte sich auch mit Darlegungen anderer Autoren
decken (Jager & Behrens, 1994; Terhart, 2002).

= Unter Methodenkompetenz wird die Fahigkeit verstanden, innerhalb eines fest-
gelegten Arbeitsfeldes «denk- und handlungsfahig zu sein» (Frey, 2008, S. 52).
Die weitere Untergliederung dieser Kompetenzklasse nimmt Frey nach Bader
(2002) vor und definiert fiinf Fihigkeitsdimensionen?®: (1) Analysefihigkeit, (2)
Flexibilitit, (3) zielorientiertes Handeln, (4) Arbeitstechniken, (5) Reflexivitit.
Nach Klippert (2000) und Wilhelm (2002) sind fiir Lehrpersonen insbesondere
die Arbeitstechniken relevant, weil durch die explizite Vorgehensweise Prozesse
der Erkenntnisgewinnung erzeugt werden und so die Zielerreichung gewihr-
leistet ist.

= Die Fahigkeit eines Individuums, ein Ziel in Zusammenarbeit mit weiteren
Personen zu erreichen, wird als Sozialkompetenz bezeichnet (Frey & Jung, 201 1a,
S. 551).

= Die Personalkompetenz umfasst die erforderlichen Fahigkeiten, «um fiir sich

selbst verantwortlich und motiviert zu handeln» (Frey & Jung, 2011a, S. 551).
8.2.3 Leitendes Kompetenzmodell der Studie

Das folgende Kapitel beschreibt das zugrundeliegende Kompetenzmodell fiir die vor-
liegende Studie. Es wird als Orientierungspunkt in der Strukturierung der kiinftigen
Kompetenzen verwendet. Dabei werden die Griinde fiir die Anlehnung an das
hierarchische Strukturmodell von Frey (2008, S. 3) genannt, aber auch Abweichungen

dargelegt.

Die Literatur zeigt, dass sich im Hinblick auf die Handlungskompetenzorientierung ins-
besondere vier Kompetenzklassen etabliert haben: die Fachkompetenz, die Methoden-
kompetenz, die Sozialkompetenz und die Personalkompetenz, die auch Selbstkompe-
tenz genannt wird (exemplarisch: Busian & Pitzold, 2002, S. 224; Frey, 2006a, S. 41;
Kauffeld, 2006, S. 23; Szkolak-Stepien & Dobner, 2018, S. 360). Diese Klassen werden
hiufig weiter unterteilt, wobei die Terminologie je nach Modell abweicht. Bei der Hie-
rarchieebene unter den Kompetenzklassen wird vermehrt von Kompetenzfacetten oder
von Fihigkeitsdimensionen gesprochen (Frey, 2008, S. 31; Kunter et al., 2011, S. 32).
Fiir die vorliegende Studie orientiert sich die Autorin ebenfalls an der Handlungskom-
petenzstruktur (exemplarisch: Busian & Pitzold, 2002, S. 224; Kauffeld, 2006, S. 23;
Szkolak-Stepien & Dobner, 2018, S. 360), wobei der Fokus insbesondere auf den

28 Die in der vorliegenden Studie verwendeten Dimensionen werden in Kapitel 8.2.3 niher ausgefiihrt.
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Kompetenzklassen sowie deren Fihigkeitsdimensionen liegt. Die Vorlage bildet in ers-
ter

Linie das allgemein gehaltene Modell von Frey (2008, S. 31), das in Studien mit Bezug
auf angehende Lehrpersonen entwickelt und «mit konkreten berufsspezifischen Inhalten
gefiillty wurde (Frey & Jung, 2011b, S. 30). Das Modell von Frey (2008, S. 31) nimmt
die Handlungskompetenzen auf und gleicht in seiner Gliederung der Kompetenzklassen
jener der kaufminnischen Bildungs-verordnung. Die Aufnahme dieser Struktur ist fiir
die Forschung im kaufménnischen Bereich sinnvoll, denn die kaufménnische Reform
2023 orientiert sich an Handlungskompetenzen und weniger an der klassischen Fa-
cherstruktur (Kaufménnischer Verband, o. D.-a). Auch im Bildungsplan (SKKAB,
2021b, S. 5) fiir die berufliche Ausbildung Kauffrau/Kaufmann sowie in Artikel 8 der
Bildungsverordnung (SKKAB, 2017b, S. 3-4) wird von Handlungskompetenzen ge-
sprochen, welche die Ziele und Anforderungen definieren. Die Untergliederung der
Handlungskompetenzen geschieht dabei analog zu Frey (2008, S. 31) in die vier Kom-
petenzklassen. Die gegenwirtig bestehende Bildungsverordnung, der Bildungsplan und
auch der Leistungszielkatalog in den jeweiligen Fiachern — vorliegend fiir W&G —
nehmen die vier Kompetenzklassen auf und iibertragen sie auf den Unterricht. Die
Orientierung an den vier Kompetenzklassen ist fiir die Ergebnispréasentation sinnvoll, da
die Inhalte insbesondere im berufsfachschulischen Kontext Verwendung finden diirften

und dadurch bereits auf einem bestehenden Verstandnis aufgebaut werden kann.

Nach Rothland und Terhart (2010, S. 800-802) gibt es die Orientierung an einem eher
allgemein gehaltenden Modell (u. a. Frey, 2004) oder einem speziallisierteren Modell
(u. a. Baumert & Kunter, 2006), wobei sie beide Herangehensweisen als «moglich und
sinnvoll» deklarieren (S. 800—802). Die Orientierung an Frey (2008) mit einem eher
generellen Handlungskompetenzansatz erfolgte zum einen aus dem Grund, dass fiir die
schweizerische kaufménnische Berufsbildung keine Kompetenzmodelle aus Sicht von
Wirtschaftslehrpersonen existieren. Die Wirtschaftskompetenz auf Seiten von kaufmén-
nischen Lernenden wurde von Eberle und Holtsch (2018, S. 24) dargelegt. Diese weisen
aber zum einen den Blickwinkel der Auszubildenden auf und zum anderen wird der
Fokus lediglich auf die wirtschaftliche Zielsetzung des Unterrichtsfaches W&G gelegt,
obwohl in diesen Unterrichtseinheiten auch weitere Kompetenzklassen angesprochen
und gebildet werden. Ausserdem beinhaltet das Modell von Frey (2008, S. 31) mehrere
Beziige zur Schweiz. Einerseits wurde eine Teilerhebung seiner Forschung mit Studie-
renden in der Schweiz durchgefiihrt (Frey, 2004, S. 910) und andererseits bezieht er sich

im Bereich der Fachkompetenzen auf Oser (1997, S. 26), einen Schweizer Padagogen,
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der seine Standards in der schweizerischen Bildungslandschaft getestet hat. Zusétzlich
wird die Gesamtheit der Handlungskompetenzorientierung, und nicht nur die Fachkom-
petenz, als relevant betrachtet. Gewiss stellen die wirtschaftsbezogenen Inhalte in Form
der fachlichen Kompetenz einen grundlegenden Aspekt dar und sollten auch dargelegt
werden. Durch die Reform haben aber insbesondere die Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenzen an Relevanz gewonnen, deren Inhalte im Modell umfassend abgedeckt
werden sollten (Kraft, 2021, Abs. 6; Saxer, 2021, Abs. 59—60.; Himmerle, 2021, Abs.
77-78.). Im Rahmen der vorliegenden Forschungsfrage nach verdnderten Kompetenz-
anforderungen an die Lehrpersonen und dem Abgleich der fachlichen Lehrinhalte
(vgl. Bildungsplan) ist aus rein fachlicher Perspektive (Fachwissen) davon auszugehen,
dass die Lehrpersonen die bendtigten Inhalte gegenwirtig bereits beherrschen
(Himmerle, 2021, Abs. 38).

Das Modell von Frey (2008, S. 31) wird fiir die vorliegende Studie als Grundstruktur
angedacht. Die Fahigkeitsdimensionen sind besonders fiir die Fach- und Methodenkom-
petenz auf die jeweilige Profession ausgelegt (Frey & Jung, 2011b, S. 551) — im
vorliegenden Fall auf die Lehrtitigkeit. Im Rahmen der auszufiihrenden Studie wurden
jedoch Adaptionen bei den Kompetenzklassen und den Fahigkeitsdimensionen vorge-
nommen, die folgend beschrieben und im fiir die Studie verwendeten Kompetenzmodell
(Tabelle 15) dargelegt werden:
= Fine begriffliche Adaption findet sich bei der Kompetenzklasse der <Personal-
kompetenz>. Diese wird von der Autorin als <Selbstkompetenz» bezeichnet. Dies
geschieht zum einen, weil teilweise in der Literatur, so z. B. im Kompetenz-
strukturmodell des Deutschen Qualifikationsrahmens, unter Personalkompetenz
eine Untergliederung in Selbstkompetenz und Sozialkompetenz vorgenommen
wird (AK-DQR, 2011, S. 5). Das Modell von Frey (2008, S. 31) weist aber bereits
eine eigene Kompetenzklasse <Sozialkompetenzen> aus. Zum anderen ent-
sprechen die Kompetenzklassen mit dieser Anpassung nun den Begrifflichkeiten,
die in der kaufménnischen Bildungsverordnung ebenfalls verwendet werden
(SKKAB, 2017b).
* Das hierarchische Strukturmodell von Frey aus dem Jahr 2008 umfasst im
Bereich der Fachkompetenz 13 Standards, die von Oser (1997, S. 31) iibernom-
men wurden.?” In Anlehnung an die Definition von Frey (Kapitel 8.2.2) werden

fiir die vorliegende Studie <Fachkompetenzen> als <berufsorientierte Fahigkeiten

2 Oser hat zwolf Standards der Lehrerbildung identifiziert. Frey (2008) gliedert den Aspekt <allgemeine

und fachdidaktische Kompetenzeny jedoch in zwei Punkte auf.
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bezogen auf den Lehrberufy und <Fihigkeiten hinsichtlich der Fachrichtung
W&G> definiert. Fiir eine bessere Ubersicht werden die Fihigkeitsdimensionen
der Definition im Folgenden in I) disziplinspezifische Fahigkeiten und II) berufs-
spezifische Fahigkeiten untergliedert. Letzteres wird mit Blick auf die Standards
weiter unterteilt, indem zum einen Ila) die Fahigkeiten der Lehrpersonen im Hin-
blick auf den Unterricht und die Lernenden definiert werden und zum anderen
IIb) die Fahigkeiten in Bezug auf das berufliche Umfeld — das heisst mit Lehr-
personen, der Schule als Gesamtsystem und deren Anspruchsgruppen —
definiert werden.

Weiter wurden zwei der in der Fachkompetenz zugeteilten Fahigkeitsdimensio-
nen <Zusammenarbeit in der Schule» sowie «Selbstorganisationskompetenzy von
der Autorin einer anderen Kompetenzklasse zugeordnet. Ersteres definiert Frey
als «mit Kollegen kommunizieren und kooperieren; positiven Wettbewerb in der
Schule fordern» (Frey, 2008 zit in. Frey & Jung, 2011a, S. 32). Betrachtet man
die acht Standards, die gemiss Oser (1997, S. 34) unter diese Standardgruppe
fallen, und bertiicksichtigt die Definition dieser Kategorie, dann zeigt sich, dass
die Hauptfokussierung auf der Kooperation der Lehrperson mit unterschiedlichen
Parteien liegt. Demzufolge wird die Gruppe <Zusammenarbeit in der Schule»
nicht als Fachkompetenz, sondern als Sozialkompetenz eingestuft. Potenziell da-
runterfallende Inhalte werden in der vorliegenden Arbeit je nach Sinn den nach
Frey (2008) bereits bestehenden Fahigkeitsdimensionen <Kooperationsfahigkeit»
bzw. (Kommunikationsfahigkeity zugeteilt. Die Fdhigkeitsdimension <Selbst-
organisationskompetenz> umfasst nach Oser (1997, S. 34-35) sowohl wissens-
als auch methodenspezifische Komponenten. Unter Ersteres fillt z. B. das
Wissen iiber den Schutz vor Uberlastungen, wihrend unter Letzteres Arbeitstech-
niken wie die Informationsbeschaffung, der Umgang mit Computerprogrammen
oder die Organisation der «Klassenadministration» fallen (Oser, 1997, S. 35).
Darauf basierend bewertet die Autorin die Gruppe als Methodenkompetenz, wo-
bei die darunterfallende Organisationsfahigkeit als Teilaspekt der Fahigkeitsdi-
mension <Arbeitstechniken» verstanden werden kann (Tabelle 15 und
Tabelle 17).

Frey und Jung (2011b) haben in ihrem Werk verschiedene Modelle und Standards ver-

glichen und die sich iiberschneidenden Komponenten von Kompetenzklassen evaluiert.

Diese Inhalte wurden — nach Priifung in Bezug auf die Ubereinstimmung mit dem zu-

grunde liegenden Verstdndnis der jeweiligen Kompetenzklassen — zur Konkretisierung
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im grundliegenden Modell von Frey (2008) erginzt. Weiter gibt es einzelne Elemente,
die aufgrund der Primirforschung (Experteninterviews) erginzt wurden, da explizite
Kategorien fiir die genannten Kompetenzen fehlten. Diese Erweiterungen werden im
Verlauf dieses Kapitels aufgenommen und begriindet. Die genannten Adaptionen am
Modell von Frey (2008, S. 31) fiihren zum fiir die Studie leitenden Kompetenzmodell,
das in der folgenden Tabelle 15 dargelegt ist.
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Zum besseren Verstindnis der verwendeten Kategorien werden die auf der dritten
Ebene, also bei den Fahigkeitsdimensionen genannten Unterkategorien kurz erliutert.
Diese Ausdifferenzierung ist insofern von Bedeutung, da das Kompetenzstrukturmodell
und die darin enthaltenen Kategorien fiir die Codierung der Experteninterviews
(Kapitel 9.3.2 und 10.1) herangezogen wurden.

Tabelle 16: Inhaltliche Beschreibung der Fachkompetenz

DIMENSIONEN DER BESCHREIBUNG

FACHKOMPETENZ

W&G-spezifische Das tief verankerte Verstindnis fiir die zu unterrichten-
Fahigkeiten den Lehrinhalte sowie die lernenden-gerechte Auswahl

Wissen zu anderen
Fachbereichen®
Berufsspezifische
Féhigkeiten — unterrichts-

und lernendenbasiert

Berufsspezifische Fahig-
keiten — institutioneller und

gesellschaftlicher Kontext

aufgrund der Erschliessung geeigneter Materialien im
Fachbereich (Oser, 1997, S. 35).

Kenntnisse iiber die Inhalte anderer Disziplinen und die
Schnittstellen zur Disziplin W&G.

Das Verstiandnis, wie die Unterrichtsinhalte am besten
vermittelt und tiberpriift werden sollen. Es umfasst eine
grosse Bandbreite an Inhaltsbereichen. Darunter fallen
unter anderem wie die Didaktisierung der Themen-
inhalte sowie der Umgang mit der Klasse als Ganzes
und den Lernenden als Individuen, oder die Leistungs-
beurteilung (Frey, 2008, S. 46-51; Konig et al., 2018,
S. 29; Oser, 1997, S. 31-35).

Sowohl Kenntnisse zur Schule als Gesamtsystem sowie
zur eigenen Rolle als Teil dieses Systems als auch die
Féhigkeit, sich mit Anspruchsgruppen aus der Gesell-

schaft zu vernetzen (Oser, 1997, S. 34). Weiter sollen
Begehren der Schule und der Lehrpersonen in der

Gesellschaft reprasentiert werden konnen (Frey & Jung,
2011b, S. 32).

Anmerkung: Eigene Darstellung

3% Die Auswertung der Interviewdaten (Kapitel 10) hat ergeben, dass das Kompetenzmodell von Frey
(2008, S. 31) im Bereich der Fachkompetenz erginzt werden sollte. Der durch die Reform angestrebte
handlungskompetenzorientierte Unterricht und die dadurch erforderliche Zusammenarbeit mit
anderen Lehrpersonen machen facheriibergreifendes Wissen und Handeln zunehmend wichtiger.
Dieses Wissen erleichtert es, Schnittstellen zu anderen Disziplinen zu identifizieren und An-
kniipfungspunkte fiir die Zusammenarbeit bzw. den Unterrichtsaufbau zu finden. Deshalb wurde die
Kompetenzklasse <Fachkompetenz> um eine weitere Kompetenzfacette <Wissen zu anderen Fach-

bereichen» ergénzt.
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Die Kategorien von Oser (1997), die Frey (2008) in sein Kompetenzmodell aufnimmt,
gelten in dieser Arbeit als Orientierung zur Eingliederung. Diese Inhalte sind in Tabelle
15 auf Seite 120 dargelegt und werden von Frey und Jung (2011b, S. 32) wie folgt
definiert.

»  Fachdidaktik: «Fachlehrmittel bewerten, auswéhlen und einsetzen; zu einer
Lektion eine inhaltliche Strukturskizze erstellen etc.»

»  Lehrer-Schiiler-Beziehung: «Schiilern eine fordernde Riickmeldung geben;
angstliche Schiiler durch Erfolgserlebnisse in Selbstsicherheit fordern etc.»

= Schiilerunterstiitzendes Beobachten und Diagnose: «Lernschwierigkeiten
diagnostizieren, Nachahmungsprozesse unter den Schiilern beobachten,
Gefahrdungen bei den Schiilern feststellen (z.B. Gewalt, Drogen, Suizid)
etc.»

»  Bewiiltigung von Disziplinproblemen und Schiilerrisiken: «Disziplinprob-
leme regeln, bei Problemen mit Schiilern au[ss]enstehende Experten heran-
ziehen etc.»

* Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten: «Pro-soziales Verhalten
fordern; lernbehinderte Kinder oder Schiiler mit Migrationshintergrund
integrieren etc.»

= Vermitteln von Lernstrategien und Begleitung von Lernprozessen: «Lern-
strategietrainings durchfiihren; Schiiler Lernschritte selbst einteilen lassen
etc.»

»  Gestaltung und Methoden des Unterrichts: «Phasen des Unterrichts eindeu-
tig bestimmen; Formen des individuellen und selbstindigen Lernens im
Unterricht verwirklichen etc.»

»  Leistungsmessung: «Leistungsfortschritte mit unterschiedlichen Kriterien
und Instrumenten messen; Schiilern Kriterien dessen, was gefordert ist,
vermitteln etc.»

» Medien im Unterricht. «Neue Technologien sinnvoll einsetzen; Nachteile
neuer Technologien fiir den Unterricht vermeiden.»

* Allgemeine Didaktik: «Methoden im Unterricht variieren; Schiilern reale
Erfahrungen ermdglichen etc.»

» Schule und Offentlichkeit. «Anliegen von Schule und Lehrerschaft in der
Offentlichkeit vertreten etc.»
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Die verwendeten Féhigkeitsdimensionen der Methodenkompetenzen folgen der Defini-
tion von Frey und Jung (2011b, S. 33), die sich in der Auswahl an Bader (2002) orien-
tieren. Die Gliederung der Methodenkompetenz wird vielfiltig diskutiert. Wahrend ei-
nige Autoren — wie auch Frey (2008, S. 31) — die Methodenkompetenz als eigenstindige
Kompetenzklasse ausweisen, sehen andere Modelle (AK-DQR, 2011, S. 4) eine Kom-
petenz vor, die in anderen Kompetenzklassen integriert vorkommt. Auch Bader (2000)
weist darauf hin, dass die Methodenkompetenz in die anderen Kompetenzklassen mit-
einfliesst und somit «integraler Bestandteil» sei (S. 39). Dies wird auch im Kompetenz-
modell deutlich, das die Methodenkompetenz als «Querschnittskompetenz» aufnimmt
(Bader & Miiller, 2002, S. 177).3! Uberschneidungen kommen insbesondere bei der
Fach- und Methodenkompetenz vor. Dies begriindet sich damit, dass unter die Fach-
kompetenzen einer Lehrperson unter anderem die zielgruppengerechte, didaktische
Aufbereitung und Vermittlung der Fachinhalte fallen® fiir deren Ausfiihrung methodi-
sche Grundlagen wesentlich sind.

Vor dem Hintergrund der Uberschneidungen in Bezug auf die Methodenkompetenzen
mit anderen Kompetenzklassen definiert die Autorin unter Berilicksichtigung von Frey
(2008, S. 52) die Methodenkompetenz wie folgt:

Die Methodenkompetenz umfasst die Werkzeuge, die es der W&G-Lehrperson

ermoglichen, im Hinblick aufihren Tdtigkeitsbereich kompetent zu handeln.

Anders als bei Frey (2008, S. 52) werden in der vorliegenden Studie lediglich jene
Aspekte als Methodenkompetenz verstanden, die ein Instrument zur Umsetzung der
Tatigkeit von Lehrpersonen darstellen. Im Rahmen der Reflexivitét fallt darunter dem-
entsprechend das Verstindnis, wie ein Reflexionsprozess durchgefiihrt bzw. bei

Lernenden angeleitet wird. Die prozeduralen Verfahren, also z. B. die Durchfiihrung

3 In der Berufs- und Wirtschaftspddagogik gibt es keinen Konsens dariiber, welche Kompetenz-
dimensionen in einem Modell zu verankern sind. Wie in Kapitel 8.2.1 dargelegt, gibt es einige
Modelle, welche die Methodenkompetenz nicht als eigenstéindige Kompetenzklasse definieren. Dabei
wird vermehrt die Kritik aufgegriffen, dass sich die Methodenkompetenz schlecht von den anderen
Dimensionen abgrenzen lasst, gerade deshalb, weil es Methoden gibt, die einen hohen fachlichen
Bezug aufweisen und andere die mehr von generalistischer Natur sind (Gnahs, 2010, S. 27). Trotz
dieser Beeintrachtigung weisen Kompetenzmodelle mit Bezug zur beruflichen Bildung die
Methodenkompetenz als eigenstindige Kompetenzklasse aus. Die Eigenstdndigkeit wird nach
Leipold et al., (2010) auch dadurch begriindet, dass es sich um vom «Fach unabhéngig einsetzbare
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten» handelt (S. 3). So wird die Methodenkompetenz als
kognitive Fertigkeit verstanden, die insbesondere im Hinblick auf die starke Handlungsorientierung
an den kaufméannischen Berufsfachschulen wesentlich ist und daher separat ausgewiesen wird.

32 Im dem fiir die Dissertation leitenden Kompetenzmodell wird dies unter Berufsspezifische
Féhigkeiten — unterrichts- und lernendenbasierty subsummiert.
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dieser Prozesse im Rahmen einer Selbstreflexion, werden unter den entsprechenden
Kompetenzklassen (hier: Selbstkompetenz) eingestuft. Die folgende Tabelle 17 zeigt
die fiir die vorliegende Arbeit verwendeten Begriffsverstindnisse auf, die auf Frey

beruhen und von der Autorin adaptiert wurden.

Tabelle 17: Inhaltliche Beschreibung der Methodenkompetenz

DIMENSIONEN DER BESCHREIBUNG
METHODENKOMPETENZ
Analysefahigkeit Féahigkeit zur Vorgehensweise, wie «Gegenstinde

oder Sachverhalte systematisch zu untersuchen» sind
(Frey, 2008, S. 52).

Flexibilitit Kenntnis zur Vorgehensweise, wie in Situation anpas-
sungsfiahig gehandelt werden kann und wie «ver-
schiedene Arbeiten» gleichzeitig ausgefiihrt werden
konnen (Frey & Jung, 2011b, S. 33).

Zielorientiertes Handeln Wissen und Anwendungsfahigkeiten in den Bereichen
der Problemlosung, der Erkenntnisgewinnung und der
Zielerreichung, verbunden mit Methoden, Techniken
und Strategien (Frey, 2008, S. 52).

Arbeitstechniken «Verfiigbarkeit und Abrufbarkeit eines Repertoires an
zahlreichen unterschiedlichen Methoden und Hand-
lungstechniken» (Frey & Jung, 2011b, S. 33).

Reflexivitit Bewusstsein iiber die Vorgehensweise eines Reflexi-
onsprozesses sowie deren Vermittlung und die Beglei-

tung von Lernenden.

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Frey und Jung (2011b, S. 33)

Im Bereich der Sozialkompetenzen orientieren sich Frey und Jung (2011b, S. 33) bei
der Charakterisierung der Fahigkeitsdimensionen an weiteren Autoren (Fuhr, 1998;
Schuler & Barthelme, 1995; Sloane, 2000). Im Folgenden sind die Féhigkeits-
dimensionen und ihre Definition nach Frey und Jung (2011b, S. 33) aufgefiihrt. Als
Komponenten werden Empathie/Wertschidtzung sowie Motivationsfahigkeit aus der
Zusammenstellung diverser Autorinnen und Autoren von Frey und Jung (2011b, S. 33)
ergdnzt. Die Ergidnzung der Fahigkeit Empathie/Wertschédtzung beurteilt die Autorin als
sinnvoll, da Studien zeigen, dass das sich Einfiithlungsvermdgen von Lehrpersonen ge-
geniiber Lernenden als zentraler Aspekt der Sozialkompetenz definieren ldsst

(Doring-Seipl et al., 2020, S. 3; Ortner & Leiner, 2017, S. 20; Panhuber, 2017, S. 142).
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Auch die Eingliederung in die Klasse der Sozialkompetenz scheint folgerichtig, da sich
beispielsweise die Definition in der Studie von Doring-Seipl et al. (2020, S. 2) mit jener
von Frey (2008, S. 30) deckt und so eine Eingliederung in die Klasse der Sozial-
kompetenz logisch erscheint. Die Motivationsfahigkeit wurde ebenfalls als elementare
Fahigkeit von Lehrpersonen angesehen, da die Motivation von Lernenden einen ent-
scheidenden Einfluss auf die Schiilerleistung ausiibt (Konig et al., 2013, S. 156). Die
grundlegende Motivationsfahigkeit von Lehrpersonen bezieht sich auf das « Wecken des
Interesses am Stoff» und zielt auf den damit verbundenen erfolgreichen Schulabschluss
sowie die Befdhigung ab, dass die Lernenden zu kompetenten Wirtschafts- und Gesell-
schaftsbiirgern werden (G. Roth, 2021, o. S.). Dieses Verstdndnis der Motivations-
fahigkeit beinhaltet eine gemeinschaftliche Zielkomponente von Lehrperson und
Lernenden, die bei Frey als Grundbedingung fiir die Zuordnung in die Sozialkompetenz
gilt. Die von Frey und Jung (2011b, S. 63) genannte Interaktion wurde im Verstdndnis
eines kommunikativen, beziehungsorientierten und integrativen Austausches mit der

Kompetenzfacette <Kommunikationsfahigkeit> gekoppelt.

Tabelle 18: Inhaltliche Beschreibung der Sozialkompetenz

DIMENSIONEN DER BESCHREIBUNG
SOZIALKOMPETENZ
Selbstandigkeit «Fahigkeit, in sozialen Situationen selbst Initiative zu

ergreifen, sich Ziele zu setzen, selbst Methoden zu
Zielerreichung zu wiéhlen und anzuwenden sowie
Zielerreichung angemessen zu beurteilen»

Soziale Verantwortung «Fidhigkeit, wert- und normbezogen sowie gegeniiber
sich selbst, anderen Personen und der Sache verant-
wortungsvoll zu handelny»

Kooperationsfahigkeit «Fahigkeit zur aufeinander abgestimmten und sich
ergidnzenden Zusammenarbeity

Konfliktfahigkeit «Fahigkeit, Auseinandersetzungen aufzunehmen und

bis zu einer Problemldsung oder Kompromissbildung

durchzustehen»
Kommunikations- und «Einhaltung von Kommunikationsregeln, Ubernahme
Interaktionsfahigkeit wechselnder Funktionen im kommunikativen Regel-
kreis»
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Fiihrungsfahigkeit «Verantwortungsvolles und transparentes sowie
richtungsweisendes und steuerndes Einwirken auf die

Einstellung und das Verhalten von Personen oder

Gruppen»
Situationsgerechtes «Selbstbewusstes Auftreten und Handeln, gute
Auftreten Umgangsformen»
Empathie/Wertschitzung Die Bereitschaft, sich in eine Drittperson einzufiihlen,

ein Verstindnis fiir deren Beweggriinde und
Intentionen unter Beriicksichtigung der individuellen
Gegebenheiten zu entwickeln und diese sensibel zu
spiegeln, sowie eine aufmerksame und achtungsvolle
Verhaltensweise gegeniiber Mitmenschen (Doring-
Seipl et al., 2020, S. 4, 6).

Motivationsfahigkeit Umfasst die Fiahigkeit, Menschen zu begeistern und
anzutreiben (Lipowsky, 2006b, S. 9)

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Frey und Jung (2011b, S. 33)

Unter der Kategorie der Selbstkompetenz (bei Frey als Personalkompetenz betitelt) ver-
steht Frey (2008) «lebensfiihrende Einstellungen und Tugenden (...), die zu einem
Handeln aus Selbsteinsicht» fiihren (S. 55). Frey und Jung (2011b, S. 34) zdhlen
Elemente auf, die keinen abschliessenden Charakter aufweisen und in der folgenden
Tabelle 19 unter dem Punkt <Personlichkeitsmerkmale> subsummiert sind. Die weiteren
Elemente sind aus den unterschiedlichen Kompetenzmodellen von Frey und Jung

(2011b, S. 63) zusammengetragen.

Eine relevante Fahigkeit von Lehrpersonen ist nach Forschenden (Terhart, 2011, S. 216;
Von Aufschnaiter et al., 2019, S. 145; Wyss, 2008, S. 9) die Selbstreflexion, deren
Anwendung als Fundament fiir die professionelle Entwicklung der eigenen Personlich-
keit im Tatigkeitsfeld dient. Die Bedeutung der Reflexionsfahigkeit im Lehrberuf ldsst
sich auch durch Standards ableiten, die auf nationaler und internationaler Ebene
entstanden sind (KMK, 2019; National Board for Professional Teaching Standards
[NBPTS], 2016; SBFI, 2015). Diverse Studien (Abele & Candova, 2007; Mussmann
et al., 2017; Peperkorn et al., 2021) zeigen, dass Lehrpersonen mit vielseitigen berufli-
chen Belastungen konfrontiert sind. Der professionelle Umgang mit erschwerenden
Situationen ist zum einen gesundheitsfordernd fiir die Lehrpersonen und weist zum
anderen einen positiven Effekt auf Schiilerleistungen aus (Klusmann et al., 2016,

S. 1200; Peperkorn et al., 2021, S. 119). Diese Ergebnisse demonstrieren die Relevanz
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dieser Fahigkeitsdimension im Rahmen des selbstverantwortlichen Handelns, wie Frey
(2008, S. 55) die Selbstkompetenz® unter anderem definiert. Zudem wird nach der fiir
die vorliegende Studie relevanten Definition der Methodenkompetenz die Ausgestal-
tung der darunterfallenden Fahigkeitsdimensionen <Flexibilitdty sowie <Reflexivitity
von der Verfasserin als Selbstkompetenz aufgefasst. Das Element der Flexibilitdt wider-
spiegelt sich in der Begrifflichkeit der (Bewaltigung beruflicher Belastungen», wéihrend
die Reflexivitit unter den Aspekt «Selbstreflexion/Selbstevaluation» féllt. Die Wahrneh-
mung von Lehrpersonen variiert in der Offentlichkeit stark. Freisler-Miihlemann und
Paskoski (2016, S. 109) beschreiben die Situation als paradox, da die Lehrperson als
«Versagerin und Hoffnungstragerin» registriert wird. Damit die Lehrpersonen mit die-
sen Herausforderungen umgehen konnen, bendtigen sie eine klare Stellung sowohl in
Bezug auf sich als Individuum als auch auf ihre Arbeitstitigkeit (Heil, 2021, S. 4-7).

Als letzte Dimension wird die <eigene professionelle Weiterentwicklung> unter den
Selbstkompetenzen ergidnzt. Die Fihigkeit, die eigenen Stirken und Schwichen zu
identifizieren, um sich auf dieser Basis geeignete Hilfestellungen z. B. in Form von
Weiterbildungen zu holen, schitzt die Autorin im Hinblick auf die Verdnderungen als
hochst relevant ein. Diese Ergédnzung gehort mit der untenstehenden Definition in den
Bereich der Selbstkompetenz, der geméss Frey (2008, S. 55) die eigenverantwortliche

und interessierte Handlungsweise im Hinblick auf die eigene Person beschreibt.

Tabelle 19: Inhaltliche Beschreibung der Selbstkompetenz

DIMENSIONEN DER BESCHREIBUNG
SELBSTKOMPETENZ

Personlichkeitsmerkmale Definieren personenspezifische Eigenschaften, die
Individuen aufweisen und die sie gegeniiber anderen
Personen differenzieren. Darunter zu verstehen sind
etwa Charakteristika wie Gewissenhaftigkeit, Riick-
sichtnahme oder Wissensdrang (Frey & Jung, 2011b,
S. 34). Ergidnzend zu den Ausfithrungen wird unter den
Personlichkeitsmerkmalen auch die Motivationsfahig-
keit verstanden (Sandmeier et al., 2020, S. 124;
Vancouver & Day, 2005, S. 159, 176).3*

33 Frey fiihrt diese Kompetenzklasse unter dem Begriff Personalkompetenzy.

3% Die Primérerhebung dieser Studie legt nahe, dass ein weiteres Personlichkeitsmerkmal ergidnzt werden

sollte, das im Rahmen der Selbststeuerung liegt. Es handelt sich um den motivationalen Aspekt, der
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Selbstreflexion/ Fahigkeit, liber das eigene Handeln nachzudenken und
Selbstevaluation Tatigkeiten zu hinterfragen. Im Rahmen der Lehr-
tatigkeit geht es um die Betrachtung des Unterrichts,
um Stérken und Schwichen zu erkennen und alternie-
rende Handlungsmoglichkeiten einzusetzen, um «die
Qualitit des Unterrichts stetig zu iiberpriifen, zu sichern
und weiterzuentwickeln» (Wyss, 2008, S. 9).
Bewiltigung beruflicher Auch als Selbstwirksamkeitserwartung definiert um-
Belastungen fasst sie die Fahigkeit, mit erschwerenden geschéiftsbe-
dingten Entwicklungen und Situationen kompetent um-
zugehen (Rothland, 2013, S. 14; Schwarzer & Warner,
2011, S. 497). Dies beinhaltet unter anderem, Instru-
mente zur «Emotionsregulation» oder zum «Handeln

unter Druck» anwenden zu kénnen (Storch et al., 2013,

S. 273).
Selbstbild/ Umfasst sowohl die Wahrnehmung und Beurteilung
eigene Werthaltung des eigenen Individuums (Moller & Trautwein, 2015,

S. 180) als auch Ansichten zum professionellen Rollen-
profil oder zur personlichen Wertorientierung (Freisler-
Miihlemann & Paskoski, 2016, S. 111).

Eigene professionelle Die Fahigkeiten, aufgrund des eigenen Tuns und Kon-

Weiterentwicklung nens gezielte Weiterentwicklungsmoglichkeiten zu
eruieren und diese wahrzunehmen (PHZH, 2018, S. 18—
19).

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Frey und Jung (2011b, S. 34) mit Ergénzungen von
(Wyss, 2008, S. 9)

8.2.4 Bezugsrahmen der vorliegenden Forschung

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde darauf aufgebaut, dass kompetente Lehr-
personen einen positiven Einfluss auf die Lernenden ausiiben (siehe Abbildung 5: Wir-
kungskette Lehrpersonenkompetenz). Kompetente Lehrpersonen beeinflussen
demnach das Unterrichtsgeschehen positiv und sind dazu beféhigt, in ihrem Handlungs-
bereich wirkungsvoll titig zu sein (Lipowsky, 2006a, S. 49; Sadler et al., 2013,
S. 1041; Seifried & Wuttke, 2016, S. 2). Verdnderte Aufgabenfelder aufgrund von

ein wesentliches Element darstellt, das unter anderem in Verbindung mit dem eigenen Handeln ge-
bracht wird und wodurch Aufgaben realisiert werden kdnnen (Sandmeier, 2020, S. 124; Vancouver &
Day, 2005, S: 159, 176).
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Transformationsprozessen verlangen eine Fokussierung auf das Kompetenzprofil von
Lehrpersonen, damit die Arbeitstdtigkeit bewiltigt werden kann (Lembke, 2019,
S. 237). Dazu benétigen die Lehrpersonen — wegen der Néhe zu wirtschaftlichen
Themeninhalten im vorliegenden Kontext insbesondere die W&G-Lehrpersonen — ein
breites Kompetenzspektrum, das auch im Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke
(2009, S. 73) dargelegt ist. Die Wirkungsfaktoren der Lehrpersonen aber auch der Ein-
bezug des Kontextes sind dabei fiir die vorliegende Arbeit ausschlaggebend. Gleich-
zeitig wird die Tétigkeitsausiibung der Lehrperson, also der Unterricht, aber auch durch
die Spezifika der Lernenden geprigt. Dies beinhaltet sowohl den familidren Kontext als
auch das Lernpotenzial. Die Handlungskompetenz der Lehrperson umfasst ein facetten-
reiches Spektrum. Die Bezeichnungen der Wissensdoménen sind je nach Autor
unterschiedlich, wobei sie im Kern vielfach auf Shulman zuriickgehen (Kapitel
8.1.2.2.1) und nebst diesen professionellen Kompetenzen auch personliche Elemente
wie Motivation oder Uberzeugungen beinhalten (Dreer, 2013, S. 91).3° Im Angebots-
Nutzungs-Modell wird verdeutlich, dass nicht die Lehrpersonen individuell zu
betrachten sind, sondern der Kontext ebenfalls zu beriicksichtigen ist, damit ein ent-
sprechendes Angebot fiir die Lernenden geschaffen werden kann. An Berufsfachschulen
ist der Einbezug der kontextuellen Umstidnde, so z. B. der Ausbildungsbetriebe der

Lernenden, von besonderer Relevanz, wie folgend dargelegt wird.

Die duale Berufsbildung schafft dabei spezifische Rahmenbedingungen, die vor dem
Hintergrund der Lehrerkompetenz zu beachten sind (Kapitel 8.1.2.2.2). Diese werden
sowohl durch die vorgegebenen Bildungsziele als auch durch die Arbeitswelt der
Lernenden geprigt. Denn das duale Ausbildungssystem und der dadurch entstehende
Anwendungskontext in den Ausbildungsbetrieben wirken auf die Lehrpersonen und die
Unterrichtsgestaltung ein. Diese Beriicksichtigung erfordert insbesondere eine starke
praktische Orientierung, indem die W&G-Lehrpersonen Verbindungen zu den
Betrieben herstellen miissen. Im Unterschied zu einer Ausbildung am Gymnasium
sollten die Lernenden die Inhalte direkt in der Wirtschaftspraxis anwenden kdénnen.
Spezifisch fiir die Berufsausbildung ist auch das Zusammenspiel der verschiedenen
Akteure. Die Bildungsziele werden dabei vor dem Hintergrund der drei Lernorte ent-
wickelt, was eine verstirkte Zusammenarbeit und Absprache der beteiligten Akteure
verlangt (Kaufménnische Grundbildung, 2020, S. 2). Auch innerhalb der Berufsfach-

schule ist eine zunehmende Kooperation der Lehrpersonen aufgrund der angestrebten

35 Diese werden nicht immer explizit dargelegt, sondern kénnen auch zusammen mit den Kompetenz-

klassen dargestellt werden wie das Modell von Frey (2008, S. 31) zeigt.
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Aufweichung der Féacherstruktur denkbar. Damit die Lernenden auch kiinftig auf ihre
Tatigkeit vorbereitet sind, ist es wesentlich, dass Lehrpersonen sich mit den
Verdnderungen im Berufsumfeld beschiftigen und diese in den Unterricht integrieren
(Kriiger, 2014, S. 31; Frommberger & Lange, 2018, S. 10). Da die Ausbildungsbetriebe
Trends ausgesetzt sind, bemiithen Berufsfachschulen sich, solche Verdnderungen zu
beriicksichtigen (Kapitel 4). Insbesondere ist die Digitalisierung zu nennen, die im
Umfeld der Berufsbildung als wichtigster Trend identifiziert wurde (Ecoplan, 2017a,
2017b) und auch in der Berufsfachschule verankert werden soll (Kapitel 4.1.1 und
8.1.2.2.2). Die Reformverantwortlichen folgten dieser Einschidtzung auch fiir den
kaufménnischen Bereich. Dies zeigt der eigens dafiir errichtete Handlungskompetenz-
bereich E (Einsetzen von Technologien der digitalen Arbeitswelt). Die Veranderungs-
bereitschaft der Lehrpersonen ist aber nicht nur im Kontext der Arbeitswelt zu sehen,
sondern auch in Bezug auf die strukturelle Neugestaltung der Berufsausbildung, wobei
ein gewisses «reformerisches Engagement» von den Lehrpersonen vorausgesetzt
werden kann (Nido, 2011, S. 29). Die grosste Verdnderung, die durch das Reformprojekt
angestossen wurde, ist, dass kiinftig in Handlungskompetenzbereichen unterrichtet
wird, wodurch die Ficherstruktur aufgeweicht wird (Kapitel 5.1.1.1). Dadurch ergibt
sich fiir die Lehrpersonen ein neues Setting, in dem unterrichtet werden soll. Diese
Anderung in den Rahmenbedingungen fiihrt zu weiteren Elementen, die neu von den
Lehrpersonen beachtet werden miissen. Eine Besonderheit der beruflichen Grund-
bildung sind die vereinheitlichten Abschlusspriifungen (Kapitel 5.1.1.5). Die Bildungs-
ziele sollten so ausgestaltet sein, dass alle W&G-Lehrpersonen der Deutschschweiz ihre
kaufminnischen Lernenden auf ein zentralisiertes Qualifikationsverfahren vorbereiten
konnen. Dies bedeutet also, dass die Bildungsziele entsprechend engmaschig formuliert
sein miissen oder das Qualifikationsverfahren Priifungsaufgaben umfasst, die
verschiedene Losungsmoglichkeiten zulassen. Da der neu aufgesetzte Bildungsplan
(SKKAB, 2021b) diese Engmaschigkeit in der Zielformulierung nicht mehr vorsieht,
miissen die Lehrpersonen kompetenzorientiere Priifungsaufgaben auch wéhrend der
Semester einsetzen. Die Ausgestaltung der Handlungskompetenzbereiche sieht zudem
selbstorganisierte Lernphasen vor (siche Organisationsmodelle, S. 51), was fiir die Lehr-

personen wiederum in einem Rollenwechsel zum Coach miindet.

Die Literatur erfasst zahlreiche Definitionen zum Kompetenzbegriff, wobei diese oft-
mals einen gleichen Kern aufweisen. Eine kompetente Person beherrscht ihr Handwerk,
ist handlungsfahig und trigt die Verantwortung sowohl fiir sich selbst als auch fiir

andere mit (Frey, 2006b, S. 126). Eine angestrebte Kompetenzorientierung ist im
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Berufsbild der Lehrpersonen sowohl hinsichtlich der Anforderungen an die Lehr-
personen relevant als auch im Kontext der Arbeitstitigkeit — vorliegend im Wirtschafts-
und Gesellschaftsunterricht an der Berufsfachschule — von Bedeutung, indem Lernende
klare Zielvorgaben erreichen sollen (Hartig, 2015, S. 872). In Anlehnung an die
Wirkungskette (Abbildung 5) und das Angebots-Nutzungs-Modell (Abbildung 3), sind
es weitreichende Kompetenzen der Lehrpersonen erforderlich, um iiber den Unterricht
auf die Leistung der Lernenden zu schliessen. Die Dualitdt des Berufssystems verlangt
von den Lehrpersonen dadurch die Bereitschaft der stetigen Auseinandersetzung und
Implementation der Trends in den Unterricht, wodurch eine Kompetenzentwicklung an-
gestrebt wird. Die erforderlichen Kompetenzen werden durch ein Kompetenzmodell
systematisch dargelegt (Kapitel 8.2.1). Wegen der geringen Existenz solcher Modelle,
die explizit auf Wirtschaftslehrpersonen in der schweizerischen kaufménnischen Grund-
bildung abzielen, wird auf ein bestehendes Modell zuriickgegriffen (Kapitel 8.2.2), das
jedoch adaptiert wird (Kapitel 8.2.3). Das Modell von Frey (2008, S. 31) stellt ein
generisches Kompetenzmodell dar, dass durch seine Allgemeinheit auch auf den Lehr-
beruf angewandt werden kann (Rothland & Terhart, 2010, S. 800). Zudem wurde es
insbesondere im Bereich der Fach- und Methodenkompetenz fiir Lehrpersonen ausge-
staltet und es folgt in seinem Aufbau der Idee des kaufméannischen Bildungssystems,
das vier Kompetenzklassen beinhaltet. Die Verwendung eines allgemeinen Modells fiir
Lehrpersonen stellt vor dem Hintergrund von Terhart (2007, S. 43—44) insbesondere fiir
die Kompetenzklassen der Sozial- und Selbstkompetenz kein Problem dar, da diese
Anforderungen fiir viele Fachbereiche giiltig sind. Nach Terhart (2007, S. 43—44) sollten
insbesondere die methodische sowie die fachliche Kompetenz fiir die spezifische
Domaine (hier: W&G) ausgeprigt sein. Demnach stellt ein explizit fiir die schweizeri-
sche kaufminnische Berufsbildung konzipiertes Kompetenzmodell dabei ein
praferiertes Modell dar. Da iiber die Handlungskompetenzen von W&G-Lehrpersonen
in diesem Kontext bisher wenig bekannt ist, hilft die Strukturierung von Kompetenz-
modellen dabei, fiir Lehrpersonen einen Rahmen zu schaffen. Das Modell von Frey
(2008, S. 31) eignet sich durch die verwendeten Standards von Oser (1997, S. 26), die
an das schweizerische Bildungssystem angelehnt sind bzw. dort getestet wurden. Gerade
vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens scheint die Idee von Frey zu greifen, der
die Fachkompetenz so versteht, dass diese nie vollstandig erreicht wird, sondern einer
steten Weiterbildung unterliegt (Frey, 2004, S. 904). Abgesehen von einigen
Adaptionen (Kapitel 8.2.3) wird den Definitionen der Kompetenzklassen und der
Fahigkeitsdimensionen gefolgt. Die fachliche Kompetenz ist nach Frey (2004) sehr

«disziplinorientiert ausgelegt» (S. 904) und ldsst sich somit einem konkreten
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Unterrichtsfach — hier W&G — zuordnen. Die Fachkompetenz erscheint im Hinblick auf
die duale kaufménnische Grundbildung aber zu wenig ausgeprigt bzw. zu wenig
kategorisiert. Die fachliche Kompetenz von W&G-Lehrpersonen wird im fiir die Studie
vorliegenden Modell daher in vier Teilgebiete gegliedert. Durch den nahen Bezug zur
Arbeitswelt werden hier praktische Wirtschaftsinhalte zentral (Kapitel 8.1.2.2.2). Vor
dem Hintergrund der Neugestaltung der kaufmannischen Berufsbildung (Gliederung in
fiinf Handlungskompetenzbereiche) sind jedoch Kenntnisse in anderen Fachbereichen
von Bedeutung und wurden daher ergdnzt. Grundlegend dient das von Frey adaptierte
Modell der Strukturierung kiinftig benotigter Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen
(Kapitel 11). Die strukturierte Darlegung der Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen ist
bedeutsam, sodass die Bildungsziele explizit herausgearbeitet werden konnen (Dreer,
2013). Ein entsprechendes Kompetenzmodell kann daher als Ansatzpunkt fiir Bildungs-
massnahmen genutzt werden. Die Gliederung anhand eines Kompetenzmodells unter-
stiitzt die Zielsetzung der vorliegenden Forschung, da sich die Anforderungen tibersicht-
lich darlegen lassen. Diese Ubersicht iiber die bendtigten Kompetenzen kann einerseits
den W&G-Lehrpersonen dazu dienen, ihren derzeitigen Stand einzuschétzen oder
Kompetenzentwicklungen zu erkennen (Kapitel 12); anderseits wird den Berufsfach-
schulen so ein Anhaltspunkt gegeben, wenn es um die Weiterbildung von praktizieren-

den Lehrpersonen und um die Einstellung von neuem Lehrpersonal geht.
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FUNFTER TEIL:
FORSCHUNGSDESIGN



9 Uberblick iiber das Forschungsdesign

Die Studie basiert auf einem explorativen Mixed-Methods Ansatz, der trichterformig

angelegt wird.

Abbildung 7: Forschungsdesign

Sekundir- Primérforschung: Primérforschung:
fO.rSCh“ng: Experteninterviews Umfrage Lehrpersonen W&G
Literaturanalyse (Qual) (Quan)
) Primér-
forschung:
Validierung

Anmerkung: Eigene Darstellung

Der erste Schritt beginnt mit der Analyse des Transformationsprozesses in der kauf-
minnischen Grundbildung. Dabei werden die verschiedenen Rahmeneinfliisse auf die
Berufsbildung dargelegt und es wird eine theoretische Fundierung in Bezug auf den
Begriff der Kompetenz vorgenommen. In diesen ersten Teil féllt die Sekundérforschung
anhand einer Literaturanalyse. Vernetzt mit dem ersten Teil wird aufbauend mittels
qualitativer Experteninterviews eine Vertiefung des zukiinftigen Transformations-
prozesses diskutiert und es werden Verdnderungskonsequenzen sowie Kompetenz-
anforderungen fiir W& G-Lehrpersonen ermittelt. Dabei werden durch Interviewpartner
unterschiedlicher Anspruchsgruppen verschiedene Perspektiven auf die schulische
Berufsbildung erdffnet. Die Auswertung der Interviews zeigt ein Zukunftsprofil der
Féhigkeiten von Lehrpersonen auf, das im dritten Prozessschritt vertieft wird. Zur
weiteren Verdichtung werden die W&G-Lehrpersonen der kaufménnischen Grund-
bildung mittels einer quantitativen Umfrage zu vorgelegten Kompetenzen befragt und
erste Ansdtze zum Weiterbildungs- und Entwicklungsbedarf des Kompetenzbereichs
eruiert. Die Erkenntnisse aus der quantitativen Umfrage werden schliesslich mit

Personen aus dem Schulbetrieb diskutiert.

Die folgenden Kapitel geben einen vertieften Einblick in den Aufbau des Forschungs-
designs fiir die vorliegende Studie. Zundchst wird generisch dargelegt, wie die
Kompetenzen erfasst werden konnen (Kapitel 9.1). Die Sekundérforschung (Kapitel
9.2) zeigt die Vorgehensweise der Literaturrecherche auf, wihrend die Priméarforschung
(Kapitel 9.3) die beiden Teilbereiche der qualitativen und quantitativen Forschung auf-
greift. Dabei werden sowohl die Auswahlverfahren der Zielgruppen als auch die Daten-

erhebung und -analyse thematisiert.
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9.1 Erfassung von Kompetenz

Nach der qualitativen und quantitativen Kompetenzforschung kénnen Kompetenzen
unter Verwendung eines breiten Methodenrepertoires erfasst werden. Dieses schliesst
unter anderem Befragungen, Interviews, Experimente und Fragebdgen ein (Erpenbeck
et al., 2017, S. XXXII; Oser et al., 2007, S. 17). Gerade Selbsteinschitzungen werden
vermehrt angewandt und gehoren damit zu den relevanten Vorgehensweisen, da davon
auszugehen ist, dass ein Individuum am besten Auskiinfte tber die eigenen
Kompetenzen geben kann (Brodhécker, 2014, S. 32; Frey, 2006b, S. 130). Zudem wird
insbesondere die Selbsteinschdtzung als relevant erachtet, wenn bestehende
Kompetenzen im Zuge von Verdnderungen weiterzuentwickeln sind (North et al., 2018,
S. 85). Als Schwierigkeit dieser Vorgehensweise wird aufgefiihrt, dass Antworten ge-
geben werden, die den Befragten als sozial erwiinscht erscheinen (Brodhécker, 2014,
S. 32; Frey, 2006b, S. 130). Deshalb werden vermehrt Methoden zur Erfassung der
Kompetenz kombiniert. Erginzend zu Selbstbeurteilungen werden Fremdeinschitz-
ungen aufgenommen, um die «Beurteilungsfehler zu relativieren» und Kompetenzen

aus verschiedenen Sichtweisen zu beleuchten (Frey, 2006b, S. 130).

Die vorliegende Studie integriert die Fremd- und die Selbstbeurteilung von
Kompetenzen. Dabei wurden die fiir die W&G-Lehrpersonen an kaufméannischen
Berufsfachschulen kiinftig bendtigten Kompetenzen sowohl durch Einschédtzungen aus
der Literatur (Kapitel 9.3.1.1) als auch von Expertinnen und Experten (Kapitel 9.3.1.1)
bewertet. Diese beiden Striange stellen die Aussenperspektive dar. Die Selbstbeurteilung
der Relevanz von kiinftigen Kompetenzen sowie deren Selbsteinschitzung werden
durch eine quantitative Erhebung bei den betroffenen Lehrpersonen selbst abgedeckt
(Kapitel 9.3.1.2).

9.2 Sekundirforschung

Transformationsprozesse verdndern die gegenwirtige Lebens- und Arbeitswelt. Im
Rahmen der laufenden Reformen im Bildungswesen sollen solche Verdnderungen auf-
genommen werden, damit die zukiinftigen Arbeitnehmenden mit diesen Neuerungen in
ithrem Arbeitsleben umgehen konnen. In der Forschung wird die Literaturanalyse als
Instrument genutzt, um bestehende Inhalte zu einem definierten Thema zusammen-
fassend darzulegen (Cooper & Hedges, 2009, S. 10-11; Stamm & Schwarb, 1995, S. 6).
Die Literaturrecherche, die im Rahmen der vorliegenden Studie durchgefiihrt wurde,
hatte zum Ziel, einen Uberblick iiber die Megatrends zu geben. Dabei sollten aus-
schliesslich jene Literaturbeitrdge identifiziert werden, die sich auf das Umfeld der
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Berufsbildung Schweiz beziehen bzw. auf die Effekte dieser Trends im Hinblick auf die

bendtigten Kompetenzen von Lehrpersonen.

Die vorliegende Literaturanalyse fand anhand von zwei Literaturrecherchen statt

(Abbildung 8). Die erste systematische Recherche bezog sich auf einen klar ein-

gegrenzten Themenbereich und wurde mit einer Schlagwortsuche durchgefiihrt. Im

Rahmen der Initiative <Berufsbildung 2030> wurden anhand einer Primérforschung neun

Megatrends®® identifiziert, die auf die Berufsausbildung einwirken. Diese eruierten

Bewegungsstrome stellten die Rahmenkonzeption der Literaturrecherche I dar. Bei den

identifizierten Megatrends wurden fiir die vorliegende Arbeit folgende Adaptionen

vorgenommen:

L.

II.

Der Megatrend <effizienter Ressourceneinsatz» wurde weggelassen, da er sich
auf den Umgang mit beschrinkten finanziellen Ressourcen in der Berufs-
bildung bezieht und damit keine direkten Anforderungen an das Kompetenz-
profil der Lehrpersonen stellt. Dieser Trend wurde zudem von Berufs-
bildungsinstitutionen als weniger relevant aufgefasst bzw. nicht als
Megatrend klassifiziert (Ecoplan, 2017a, S. 3, 6, 12). Obwohl ein geringerer
Finanzierungsfluss in der kaufmannischen Grundbildung die W&G-Lehrper-
sonen durchaus tangieren wiirde (z. B. grossere Klassen, mehr Selbststudium,
Plenumsveranstaltungen), wird er im kaufménnischen Bereich als weniger
wahrscheinlich eingeschétzt. Denn die kaufménnische Ausbildung ist un-
gebrochen die mit Abstand am meist gewéhlte berufliche Ausbildung bei bei-
den Geschlechtern (Naf, 2022, o. S.) und wird dementsprechend subventio-
niert. Auch eine Veridnderung in den offentlichen Bildungsausgaben kann
derzeit nicht bestétigt werden, denn die Ausgaben zeigen fiir die berufliche
Grundbildung in den Jahren von 2010 bis 2019 dhnlich hohe Ausgaben bei
etwa gleichbleibender Anzahl an Lernenden (BFS, 2022a, 2022b, o. S.).

Der Trend «demografischer Wandel» beschiftigt sich insbesondere mit der
Situation auf dem Arbeitsmarkt und dem dort zur Verfiigung stehenden Fach-
personal. Der Trend «Generationenunterschiede> greift diese Zielgruppe auf
und bezieht sich auf deren Erwartungen und Bediirfnisse. Im Rahmen der vor-
liegenden Forschungsarbeit wurden diese beiden Trends zu einem zusam-

mengefasst.

3¢ Digitalisierung, Upskilling, Dienstleistungsgesellschaft, Mobilitéit und Flexibilitit in den Arbeitsbe-
ziehungen, Globalisierung, demografischer Wandel, Migration, effizienter Ressourceneinsatz und
Generationenunterschiede.
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Die zweite Literaturrecherche war erginzender Art und nahm die Berichte und Studien
auf, die im Zusammenhang mit der kaufminnischen Reform sowie dem Projekt
«Berufsbildung 2030» erstellt wurden.

Abbildung 8: Ablaufplan Literaturanalyse

l—— LITERATURANALYSE

LITERATURRECHERCHE I LITERATURRECHERCHE II

) ) Literaturrecherche der Me-
Systematische Literaturrecher-
_ gatrends anhand von Doku-
che der Megatrends in der o
menten mit direktem Bezug zur

KV Reform 2023, Berufs-
bildung 2030 oder der Berufs-

bildung der Schweiz

| |
v

Summarische Darlegung der

Datenbank HSG-swisscovery
anhand von definierten Schlag-

worten

Inhalte:
=  Auswirkungen des Trends auf
den Arbeitsmarkt

=  Auswirkungen des Trends auf
die Berufsbildung

=  Auswirkungen des Trends auf
die Kompetenzen von Lehr-
personen

Anmerkung: Eigene Darstellung

Die Literaturrecherche I erfolgte in Anlehnung an Randolph (2009, S. 4-7), dessen Vor-
gehen eine klare Festsetzung der verwendeten Datenbank sowie der Suchbegriffe und
der Filtrierungsverfahren aufnimmt. Die Recherche fand mit der Datenbank
HSGswisscovery statt, die mehrere andere Datenbanken (z. B. Web of Science, Beltz,
Bertelsmann etc.) integriert (UNISG, o. D.-b, o. S.). Die Datenlage fiir die einzelnen
Trends ist sehr umfangreich. Die Literaturrecherche fokussierte sich aufgrund des klar
definierten Themenbereichs explizit auf Kompetenzen der Lehrpersonen in der Berufs-

bildung. Die Suche der Literatur wurde weiter durch folgende Kriterien eingegrenzt:
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L. Sprache: Die schweizerische Berufsbildung ist durch ihr duales System
gekennzeichnet. Es wurden Artikel in deutscher Sprache verwendet. Bei gros-
ser Datenlage wurde bewusst auf Inhalte mit einem Bezug zur Schweiz
fokussiert.

II. Zeitspanne: Die Inhalte sollten moglichst neuwertig sein. Die Artikel und
Studien wurden daher auf die letzten fiinf Jahre begrenzt.

III.  Bereinigung: Die angezeigten Treffer wurden bereinigt, indem Duplikate

herausgefiltert wurden und nicht zugédngliche Literatur entfernt wurde.

Die folgende Tabelle 20 zeigt den Vorgang der systematischen Literaturrecherche. Die
Suche wurde anhand definierter Stichworte durchgefiihrt, wie die erste Spalte zeigt. Die
zweite Spalte verdeutlicht den Umgang mit den eruierten Quellen. Die Abstracts der
gefundenen Treffer wurden allesamt gelesen und je nach Datenlage durch eine weitere
Stichwortsuche erginzt. Die gelesenen Abstracts wurden nach Eignung eingestuft oder
vom Analyseprozess ausgeschlossen. Griinde fiir diesen Ausschluss sind in Spalte drei
aufgefiihrt. Die letztlich verwendete Literatur ist in der vierten Spalte ersichtlich. Ebenso
gibt es einzelne Hinweise, wenn die Literaturrecherche mit Querverweisen ergianzt
wurde. Die daraus erschlossene Literatur wurde gelesen, zusammengefasst und in den
dazugehorigen Kategorien unter Kapitel 4.1 dargelegt. Dabei wurden die Inhalte zuerst
in Form einer allgemeinen Beschreibung des Trends, dann mit dessen Einfliissen auf
das Bildungssystem und schliesslich im Hinblick auf die Kompetenzen von Lehr-
personen dargelegt. Weitergehende Inhalte sind nicht Teil dieses Reviews und fanden

daher auch keine Beachtung.
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Die zweite Literaturrecheche ergénzte die Literatur mit Berichten, die im Rahmen der
Forschungsprojekte Kaufleute 2023> und «Berufsbildung 2030> erhoben wurden und
einen thematischen Zusammenhang aufweisen oder das Bildungssystem der Schweiz

und seine Verdnderungen und Herausforderungen explizit aufgreifen (Tabelle 21).

Tabelle 21: Literatur zu den Megatrends in der beruflichen Grundbildung

LITERATUR JAHR
Megatrends und Zukunftsbilder. Vision Arbeitgeberpolitik 2030 2018
Berufsbildung 2030 Vision und strategische Leitlinien 2017
Berufsbildung 2030 — Auswertung des Forums Megatrends 0. D.
Bildungsbericht Schweiz 2018 2018
Digitalisierung und die Zukunft kaufménnischer Berufsbilder — eine 2016
explorative Studie

Offshoring und Wandel der Berufsbilder. Aktuelle Trends und 2016
Konsequenzen fiir kaufménnische Berufe

Flexibilisierung der Berufsbildung im Kontext fortschreitender 2018
Digitalisierung

Bildung 2030 — verdnderte Welt. Fragen an die Bildungspolitik 2017
Zukunftsimpuls Fit fiir die «Arbeitswelt 4.0» 2018

Anmerkung: Eigene Darstellung

Die Autorin stiitzte sich bei der summarischen Aufbereitung der Inhalte auf die in der
Literatur genannten Originalquellen und behielt sich vor, solche auf aktuelle Daten zu
priifen und die Inhalte entsprechend zu ergéinzen. Die dargelegten Megatrends beein-
flussen sich gegenseitig. Wurden also in der Literatur auch Hinweise zu anderen
Megatrends gefunden, wo wurden diese Aussagen unter den jeweiligen Trends auf-

bereitet.

9.3 Primarforschung

Das primére Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit basiert auf einem zweistufig
aufgebauten Verfahren mit einer anschliessenden qualitativen Validierung der
Ergebnisse. In der Theorie der Mixed-Methods-Forschung wird hierbei von einem
«exploratory sequential design» (Fetters et al., 2013, S. 4) gesprochen, wobei schritt-

weise auf den gewonnenen Erkenntnissen aufgebaut wird (Creswell & Plano Clark,
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2018, S. 84-87; Doring et al., 2016, S. 26). Die gewihlte Kombination von Fremd- und
Selbsteinschitzung wird in der Praxis als bewihrte Vorgehensweise bezeichnet (Sauter
& A.-K. Staudt, 2016, S. 26). Die folgende Abbildung zeigt das der Dissertation zu-
grunde liegende primére Forschungsdesign nach dem Mixed-Methods-Ansatz auf.

Abbildung 9: Exploratives Forschungsdesign

DATENERHEBUNG DATENANALYSE &

INTERPRETATION
EXPLORATORY
Erhebung von teil- | Transkription mit SEQUENTIAL
QUAL | gtandardisierten, anschliessender DESIGN:
strukturierten Klassifizierung Identifikation von Kompe-
Interviews a 45 mittels Coding tenzanforderungen  mittels
Min. qualitativer Erhebung
BUILDING

Verwendung Der eruierten
Variablen aus der Befragung
QUAN | Durchfiihrung einer | Analyse der Resul- . e

um die qualitativen Ergeb-
Online-Befragung | tate durch deskrip-
bei W&G-Lehr- tive Statistik

personen

nisse zu erklaren und/oder

Zu erweitern

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Alexander (2018)

Im vorliegenden Modell (Abbildung 10) finden die <Points of Integration> an zwei
Stellen statt (hellgraue Pfeile). Da es sich um ein sequenzielles Forschungsdesign
handelt, erfolgt eine erste einseitige Integration nach der Auswertung der qualitativen
Erhebung. Die Resultate werden dabei fiir die Aufbereitung des Umfragebogens der
quantitativen Befragung verwendet und bilden somit dessen Grundlage. Eine weitere
Integration auf beiden Seiten findet nach der Ergebnisanalyse der jeweiligen
Erhebungen statt. Bei den Integrationen wird auch von Inferenzen gesprochen, bei
denen die Ergebnisse der Forschung ineinandergreifen und in Form der sogenannten
«Metainferenzen> als zusammenfassende Schlussfolgerung priasentiert werden
(Tashakkori & Teddlie, 2008b, S. 101). Die folgende Abbildung visualisiert dieses
Vorgehen.

145



Abbildung 10: Integrationspunkte im Forschungsdesign

ZEIT FORSCHUNGSFRAGEN

QUALITATIVE STUDIE QUANTITATIVE STUDIE
QUALITATIVE ERHEBUNG
ANALYSE DER QUANTITATIVE
QUALITATIVEN DATEN ERHEBUNG
ANALYSE DER <
v QUANTITATIVEN DATEN 2
| S
™
v =
ERGEBNISSE/ ERGEBNISSE/ S
SCHLUSSFOLGERUNGEN SCHLUSSFOLGERUNGEN “
META-
INFERENZEN

Anmerkung: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kuckartz (2017, S. 166)

Mit der Verbindung von zwei Forschungsmethoden kénnen neue Erkenntnisse fiir das
Berufsfeld gewonnen werden. Das qualitative Design der Studie ermoglicht einen ver-
tieften Einblick in benotigte Kompetenzfelder. Die vorherrschenden Trends sind gegen-
wirtig noch nicht in der kaufménnischen Bildung verankert, werden jedoch derzeit
durch die Reform in die kaufménnische Berufsbildung integriert. Die Entscheidungen —
sei dies hinsichtlich der Unterrichtsform, der Inhalte, der Leistungsanforderungen oder
weiterer Inhalte — werden mithilfe unterschiedlicher Projektteams getroffen. Diese
bestehen aus Fachpersonen und stiitzen sich zudem auf wissenschaftliche Studien und
Expertenaussagen. Die beteiligten Personen sind Entscheidungstriger und koénnen
dadurch mit ihren Erkenntnissen den zugrunde liegenden Kontext beleuchten. Als
<Experteny definieren Glédser und Laudel (2010, S. 12) «die spezifische Rolle des
Interviewpartner[s] als Quelle von Spezialwissen iliber die zu erforschenden sozialen
Sachverhalte. Experteninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschliesseny.
Mit den Leitfrageninterviews kann daher ein Rahmen zu der Fragestellung geschaffen
werden, welche neuen Kompetenzen von den Lehrpersonen im Kontext der kauf-

minnischen Berufsbildung 2023 beherrscht werden miissen.
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Das quantitative Design fokussiert auf die Lehrkréifte. Damit stehen jene Personen im
Fokus, deren Kompetenzprofil diskutiert wird. Die Sichtweise der direkt Betroffenen ist
fiir die Autorin zentral, denn bereits Retter (1979, Abs. 1) hat dargelegt, dass die
theoretische Grundlage nicht den praktischen Schulalltag widerspiegelt. Die Lehr-
personen sollten in der Lage sein, Auskunft zu geben, wie sie die von den Expertinnen
und Experten eruierten kiinftigen Kompetenzen einschdtzen und wo Wirtschafts-
lehrpersonen weitere Entwicklungsunterstiitzung bendtigen. Die quantitative Vorge-
hensweise ermoglicht eine Generalisierung der Aussagen. Die anschliessende
Diskussion der Ergebnisse mit Personen aus dem Berufsschulumfeld dient der besseren
Einordnung der Ergebnisse. So konnen Aussagen verifiziert bzw. divergente Wahr-

nehmungen aufgenommen werden.

Die Nutzung zweier Forschungsmethoden bietet verschiedene Vorteile:

» Clarification + Expansion: Der Reformprozess ist derzeit in vollem Gange. Es
werden laufend Informationen publik gemacht, es sind aber noch lange nicht alle
Daten veroffentlicht. Durch die Interviews ist es moglich, frithzeitig Informatio-
nen zu Verdanderungen zu erhalten, die auf das Kompetenzprofil von Lehr-
personen schliessen lassen. Da die Literaturanalyse vorangeht, lassen sich zum
einen durch die Expertensicht weitere Kompetenzen ableiten, aber auch weitere
Variablen identifizieren, die noch nicht literarisch fundiert sind bzw. sich explizit
an der schweizerischen kaufménnischen Ausbildung orientieren.

= Development: Durch die vorherige qualitative Datengewinnung konnen die
kiinftig konkret bendtigten Lehrerkompetenzen erfasst und im anschliessenden
quantitativen Design bewertet werden.

= Enhancement: Die qualitative Phase kann (z. B. durch Zitate, Beispiele) ver-
wendet werden, um die Lehrerkompetenzen im quantitativen Design anzu-
reichern und so verstidndlicher zu gestalten. Dies kann zu aussagekréftigeren
Ergebnissen fiihren, da die Teilnehmenden die Inhalte auf die gleiche Weise in-
terpretieren. (Creswell et al., 2011; Greene et al., 1989; Molina-Azorin, 2011;
Niglas, 2004; Tashakkori & Teddlie, 2008a)
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9.3.1 Zielgruppe

Dieses Kapitel zeigt die Zielgruppen der beiden Primirforschungen auf und geht

vertiefter auf die Auswahl der Zielgruppen ein.

9.3.1.1 Experteninterviews

Fiir die Befragung von Personen finden unterschiedliche Varianten von Interviews
Anwendung. Bortz und Doring (2006) bezeichnen das Experteninterview als einen
«Sammelbegriff fiir offene oder teilstandardisierte Befragungen von Experten zu einem
vorgegebenen Bereich oder Themay (S. 315). Mit Experteninterviews kann zu einem
Themengebiet spezifisches Wissen von Personen zugénglich gemacht werden (Gléaser
& Laudel, 2010, S. 12—-13). Die Methode der Experteninterviews gehort zur qualitativen
Sozialforschung, die sich insbesondere durch die Charakteristika der Interviewpartner
auszeichnet (Kruse, 2010, S. 288-289). Die selektierten Interviewpartnerinnen und
-partner weisen einen direkten Zusammenhang zur Bildungslandschaft bzw. zur kauf-
ménnischen Reform auf. Thre Stellung beféhigt sie dazu, Auswirkungen der Trans-
formationsprozesse auf den Bildungsprozess zu evaluieren und die sich dadurch

ergebenden Kompetenzanforderungen fiir die W&G-Lehrpersonen abzuleiten.

Die ausgewdhlten Interviewpartnerinnen und -partner sind Fachpersonen, die unter-
schiedliche Perspektiven auf die berufliche Grundbildung aufweisen. Sie vertreten
durch ihre Position relevante Anspruchsgruppen im Kontext der kaufminnischen
Reform und erheben dadurch Anforderungen an die kaufménnische Grundbildung und
somit auch an das Anforderungsprofil der Lehrpersonen. Die folgende Tabelle 22 fiihrt
die befragten Expertinnen und Experten?’ auf, die zusitzlich das Kernteam des kauf-

méannischen Reformprozesses abdecken.

37 Die Veroffentlichung der Aussagen unter Angabe der Namen wurde genehmigt.
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Tabelle 22: Interviewpartnerinnen und -partner

INTERVIEW- ORGANISATION POSITION
PARTNER/INNEN

Dr Petra Ectaveo Projektleiterin KV 2023
Héammerle

Martina Oertli Branche Offentliche Verwaltung Geschiftsfiihrerin ovap

Schweizerische Konferenz der kauf- Co-Préasidentin SKKAB
ménnischen Ausbildungs- und
Priifungsbranchen (SKKAB)

Roland Hohl Interessengemeinschaft Kauf- Geschiftsleiter IGKG
ménnische Grundbildung
Schweiz (IGKG)
Schweizerische Konferenz der Geschiftsleiter SKKAB

kaufménnischen Ausbildungs-
und Priifungsbranchen (SKKAB)

Schweizerische Kommission fiir Prisident SKBQ
Berufsentwicklung und Qualitit
(SKBQ)
Dr. Esther KV Luzern Berufsfachschule Rektorin KV Luzern
Schonberger Schweizerische Konferenz Présidentin SKKBS
kaufménnischer Berufsschulen
(SKKBS)
Dr. Urs Saxer Universitét St.Gallen Dozent fiir Wirschafts-
padagogik
Kantonsschule Schaffhausen Wirtschaftslehrperson
Schweizerischer Verband der Lehr- Prasident SVWR
krafte fiir Wirtschaft und Recht
(SVWR)
Bruno Eidgendssisches Hochschul- Projektleiter Grundbildung
Schwab38 institut fiir Berufsbildung (EHB) KV
Gibb Berufsfachschule Bern Berufstachschullehrer
Nicole Meier Schweizerischer Arbeitgeberverband Ressortleiterin Bildung
(SAV) SAV

Michael Kraft Kaufménnischer Verband (kfmv) Leiter Bildung

Anmerkung: Eigene Darstellung

3% Durch die Zentralisierung der beruflichen Grundbildung nehmen die Regierungseinrichtungen einen
hohen Stellenwert ein. Diese sind jedoch in der qualitativen Erhebung nicht direkt vertreten. Bei der
Interviewanfrage wurde aufgrund der inhaltlichen Ausgestaltung der Thematik auf das Eidgends-
sische Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (EHB) verwiesen, das sich insbesondere mit der Weiter-

bildung des kaufménnischen Personals befasst.
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9.3.1.2 Onlinebefragung von Lehrpersonen

Die auf den Experteninterviews aufbauende Onlinebefragung richtete sich an W&G-
Lehrpersonen, die an einer 6ffentlichen Berufsschule den kaufminnischen Lehrgang
unterrichten. Die Lehrpersonen nehmen im Rahmen der Relevanz- und Selbsteinschit-
zung eine zentrale Rolle ein, da sie mit den Verdnderungen aufgrund der Megatrends
und insbesondere der Reform umgehen miissen. Sie miissen also die Neuerungen inner-
halb ihres Tatigkeitsbereiches umsetzen und sich infolgedessen an den neuen Rahmen-
bedingungen orientieren sowie die eigenen Kompetenzen gegebenenfalls adaptieren.
Ziel der Umfrage war es, die Erfahrung von Lehrpersonen beziiglich Erwartungen von
Kompetenzentwicklungen zu eruieren sowie eine Einschédtzung zu den Erwartungen der
Experten bzw. den Aussagen aus der Literaturanalyse vorzunehmen. Die Voraus-
setzungen fiir W&G-Lehrpersonen sind schweizweit fast gleichwertig vorgegeben. Die
Ausbildung fiir das Lehrdiplom W&G kann in der Schweiz an ausgewdhlten
padagogischen Hochschulen, Fachhochschulen oder Universititen absolviert werden
(Kapitel 3.2.2). Die Befragung richtete sich an in der Deutschschweiz tdtige Lehr-
personen. Abgesehen von dieser Einschrinkung wurden als Zielgruppe alle Lehr-
personen ungeachtet des Geschlechts, des Alters, der Lehrerfahrung oder weiterer
Merkmale aufgenommen. Es wurde eine moglichst grosse Anzahl an Teilnehmenden
angestrebt, um die Représentativitit der Aussagen zu erhohen. Die entsprechende

Vorgehensweise wird in Kapitel 9.3.2.2 erldutert.

Die Lehrpersonen sollten dabei zum einen zu den neuen Kompetenzanforderungen
(erutert durch die Literaturanalyse sowie die Experteninterviews) befragt werden,
andererseits sollten sie ihren eigenen Entwicklungsbedarf bei den neuen Kompetenz-
anforderungen darlegen. Die Antworten wurden anhand von Likert-Skalen erfasst.
Selbstbeurteilungen als Methode werden vielfach kritisch betrachtet (Kaufhold, 2006,
S. 129), wobei in der Literatur jedoch Selbstbeurteilungen hinsichtlich der eigenen
Person und Kompetenz als regulédr betrachtet werden (Bergmann, 2007, S. 195; Maag
Merki & Werner, 2011, S. 580). Die Selbsteinschitzung fiihrt bei der Messung von
Kompetenzen zu Resultaten mit «ausgepréigter Authentizitit und hoher Akzeptanz» und
kann eindeutige Erkenntnisse beziiglich der Entwicklung der bestehenden Kompetenzen
generieren (Sauter & A.-K. Staudt, 2016, S. 26). Der Einbezug von Lehrpersonen ist
wesentlich, da sich die Schulwirklichkeit auch heute noch von theoretischen Erkennt-
nissen unterscheidet (Retter, 1979, Abs. 1). Entsprechend relevant sind die Aussagen
von Personen, die direkt im Feld tdtig sind und ihr Handeln «selbstreflexiv» beurteilen
konnen (Knecht & Severin, 2020, S. 181). Die Lehrpersonen werden dabei von der
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Autorin als Expertinnen und Experten betrachtet, die fahig sind, Aussagen zu ihrem

Tatigkeitsgebiet sowie ihrer individuellen Entwicklung zu machen.

9.3.1.3 Sampling Strategie der Primdrforschung

Das Forschungsdesign bildet eine sogenannte <Mixed Purposeful Strategy>. Dabei
werden mehrere Variationen der Stichprobenauswahl vorgenommen, die miteinander
verglichen werden (Leech & Onwuegbuzie, 2009, S. 286). Die Auswahl der Probanden
geschieht geméss Kuckartz (2014) aufgrund unterschiedlicher Zielsetzungen:

Fiir die Bereiche der quantitativen und qualitativen Methoden sind zahl-
reiche Sampling-strategien entwickelt worden. Im quantitativen Bereich
steht das Ziel Verallgemeinerung im Mittelpunkt und im qualitativen Bereich
geht es primdr um Sdttigung (Saturation), wobei sich dieser Begriff je nach
Ansatz auf die Sdttigung der zu entwickelnden Theorie, auf eine dichte

Beschreibung oder auf zu explorierende Themen beziehen kann. (S. 84)

Bei der Stichprobenbildung fiir die Experteninterviews wurde das «purposive oder
purposeful sampling» vorgenommen, das insbesondere in der qualitativen Forschung
verwendet wird (Patton, 2002, S. 230). Dabei wird eine intentionale Auswahl an
Interviewpartnerinnen und -partnern getroffen (Kuckartz, 2014, S. 85), die in einem
Themenfeld ausdriickliches Wissen oder Interesse aufweisen (Palinkas et al., 2015,
S. 534). Fiir die Interviews wurde eine gezielte, kriterienbasierte Auswahl an Experten
getroffen, wobei darauf geachtet wurde, dass die verschiedenen Anspruchsgruppen der
beruflichen Bildung durch vertretende Organisationen abgedeckt waren. Diese Organi-
sationen bzw. die Expertinnen und Experten beschiftigen sich alle im Rahmen ihrer

Tatigkeit mit der schweizerischen Berufsbildung.

Die Onlinebefragung der Lehrpersonen wurde nach der sogenannten (Klumpenauswahl»
(engl: cluster sampling) vorgenommen. Das bedeutet, dass nicht einzelne Personen aus-
gewahlt werden, sondern diese in Gruppen eingeteilt werden, die bereits existieren
(Teddlie & Yu, 2007, S. 79). Fiir die vorliegende Forschungsumfrage wurde der Fokus
auf die Deutschschweiz gelegt. Obwohl es ein nationales Berufsbildungsgesetz gibt,
orientieren sich die Deutschschweizer Kantone stidrker aneinander. So werden z. B. die
Priifungen fiir das Qualifikationsverfahren fiir die Deutschschweiz und die Romandie
getrennt erstellt, wobei in einer jdhrlichen Tagung die Gleichwertigkeit der Serien tiber-
priift wird. In der Deutschschweiz wurde der Fokus auf alle 6ffentlichen Berufsschulen

der kaufménnischen Grundbildung gelegt und umfasst dabei alle W&G-Lehrpersonen.
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9.3.2 Datenerhebung und -analyse

Dieses Unterkapitel geht auf die beabsichtigte Erhebung der Daten sowie die Analyse
der beiden Primérforschungen ein. Die Qualitdt der erhobenen Daten wird die Analyse

mitbeeinflussen.

9.3.2.1 Experteninterviews

Fiir die vorliegende Befragung wurde ein teilstandardisiertes, offenes Interview ge-
wihlt. Dabei werden die Fragen vorgegeben, die Reihenfolge kann jedoch abgeédndert
und Fragen konnen bei Bedarf weggelassen oder hinzugefiigt werden, wéhrend der oder
die Befragte die Moglichkeit hat, die Antwort frei zu formulieren (Heinze, 2001, S. 153).
Die Befragten werden dadurch in ihrer Auskunft nicht beeinflusst und die freie Antwort-
gestaltung «fordert ihn [den Befragten] zu lingeren Antworten auf» (Heinze, 2001,
S. 153). Die Definition des <offeneny Interviews fillt je nach Autor unterschiedlich aus.
Die in diesem Forschungsprojekt durchgefiihrte Expertenbefragung lehnt sich an
Kuckartz (2018) an, wobei ein Interviewleitfaden benutzt wurde. Mit einem Leitfaden
werden bei allen Interviewpartnern die gleichen Themenfelder angesprochen (Gléser &
Laudel, 2010, S. 43). Im vorliegenden Fall sollten die Expertinnen und Experten {iber
vorbereitete Themenfelder sprechen, um zum einen die aktuellen Bildungsdiskussionen
aufzunehmen und zum andern die Relevanz von aktuellen Diskussionen zu bestimmen.
Zugleich war es durch die offene Antwortmoglichkeit den Experten iiberlassen, ein
explizites Themenfeld weiter zu vertiefen. Dennoch sollen die Inhalte des Leitfrage-
bogens (Anhang B) mdglichst vollstindig abgedeckt werden. Der Leitfragebogen ist in
drei Teilbereiche gegliedert. Der zweite Teil gibt keine explizite Reihenfolge vor, da die
Interviewpartnerinnen und -partner die Reihenfolge nach ihrer personlichen Relevanz
wihlen sollten. In diesem Teil wurden also Abweichungen nicht nur zugelassen,
sondern waren ausdriicklich erwiinscht.?* Nach Helfferich (2011, S. 181) stellt die
unterschiedliche Fragenbearbeitung keine Problematik dar, denn die intuitive
Darstellung ist gegeniiber der Fragenreihenfolge als vorrangig einzustufen.

Das Interview wurde jeweils damit begonnen, dass das Ziel der Forschungsarbeit
erldutert wurde. Zudem wurden die Expertinnen und Experten gefragt, ob das Interview
aufgezeichnet werden darf, damit die Inhalte wortgetreu transkribiert werden konnen.
Der Interviewleitfragebogen, der den Expertinnen und Experten vor dem Interview zu-

gesandt wurde, bestand aus Hinweisen zum Interview und drei inhaltlichen Teilen. Die

39 Trotz der expliziten Aufforderung, die Reihenfolge nach Relevanz zu wihlen, haben nur die wenigsten
Expertinnen und Experten davon Gebrauch gemacht. In den meisten Féllen wurde die bereits vor-
liegende Reihenfolge der Fragen gewiinscht.
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Hinweise umfassten sowohl die Fragestellungen, die durch den Leitfragebogen eruiert
wurden, das Verstdndnis von Anforderung und Kompetenz als auch den Hinweis, die
fiinf aufgelisteten Verdnderungen in Bezug auf die Reform nach ihrer Relevanz zu
ordnen. Inhaltlich enthielt der erste Teil eine offene Frage zur Zukunftsperspektive von
W&G-Lehrpersonen. Der zweite Teil des Leitfragebogens handelte von den
Veranderungsprozessen aufgrund der kaufménnischen Reform und deren Aus-
wirkungen auf die Kompetenzen von Lehrpersonen. Im letzten Teil des Interviews
wurde den Beteiligten jeweils die Moglichkeit gegeben, abseits vom Leitfaden als
kiinftig wichtig zu erachtende Kompetenzen von Lehrpersonen zu nennen. Die
Interviewlidnge wurde auf eine Dauer von 45 bis 60 Minuten geschitzt. Im Durchschnitt

ergab sich eine Gesprachsdauer von rund 55 Minuten.

Zur Uberpriifung der Verstindlichkeit wurde der Interviewleitfragebogen im Vorfeld
von zweil unabhingigen aber fachlich versierten Personen gepriift. Die Interview-
partnerinnen und -partner stimmten alle zu, dass das Gesprich mit einem Aufnahme-
gerat aufgenommen wird. Dies diente dazu, die Inhalte zu einem spéteren Zeitpunkt zu
transkribieren. Nach Kuckartz et al., (2008, S. 27) wurde das Gesprich wortwortlich
transkribiert, denn dadurch soll die beste Mdglichkeit bestehen, die Inhalte aus den
Interviews ohne Verfélschungen zu analysieren. Als Unterstiitzung wurde sowohl im
Transkriptionsprozess als auch im Codierungsverfahren mit dem Computerprogramm
MAXQDA gearbeitet. Es erfolgte keine paraphrasierte Zusammenfassung der
Interviewinhalte, da die Datenmenge mit rund acht Stunden Interviewmaterial iiber-
schaubar war. Zugunsten der Validitdt wurde deshalb direkt an den Transkriptionen
gearbeitet, ohne im Vorfeld allenfalls verfialschende Zusammenfassungen zu erstellen.

Fiir die Antworten der Interviews gab es keine Einschriankungen und sie konnten in ihrer
Lange variieren, wodurch eine bessere Objektivitdt erreichbar war (Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2014, S. 41). Nach Erhebung und Transkription aller Interviews wurden
die Inhalte nach Kuckartz (2018, S. 63-72) codiert. Dabei werden die Inhalte
systematisch durch ein Kategoriensystem analysiert (Flick, 2012, S. 114-121). Fiir die
Auswertung wurden die Aussagen aus den Interviews kategorisiert und in geeignete
Themenbereiche subsummiert (Bogner et al., 2014, S. 72-75; Flick, 2012, S. 409-416).
Bei der Inhaltsanalyse war es moglich, dass in einer Aussage mehrere Aspekte in Bezug
auf die Kompetenz von Lehrpersonen genannt wurden, sodass Doppelcodierungen
zugelassen waren (Kuckartz, 2010, S. 23).
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Der Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse orientierte sich an Kuckartz (2018, S. 45).
Die Begriindung hierfiir liegt in der Nutzung der QDA*-Software MAXQDA, die von
Kuckartz entwickelt wurde, sodass eine Kompatibilitit der Software mit der Aus-
wertungsmethode besteht. Fiir die vorliegende Forschung wurde das adaptierte
Kompetenzmodell von Frey (Kapitel 8.2.3) als Grundlage verwendet. Das Kategorien-
system wurde demnach deduktiv angegangen, die einzelnen Kategorien wurden defi-
niert und Regeln fiir die Zuordnung bzw. Abgrenzung getroffen (Kuckartz, 2018, S. 45).
Diese Einteilung schien sinnvoll, da in der Theorie die Handlungskompetenz-
orientierung in zahlreichen Féllen in die gleichen Kompetenzklassen miindet (Kuckartz,
2018, S. 63—64.) Die deduktive Vorgehensweise «schlie[ss]t also keineswegs aus, dass
wihrend der Analyse Verdnderungen am Kategoriensystem und an den Kategorien-
definitionen vorgenommen werden» (Kuckartz, 2018, S. 71-72). Da nach Kuckartz
(2018, S. 67) das Material vollumfassend den Kategorien — hier den Fahigkeitsdimensi-
onen des leitenden Kompetenzmodells — zugeordnet werden sollte, wurden Kategorien
erginzt.*! Andere erginzende Kategorien tangierten jedoch nicht das vorliegende
Kompetenzmodell, sondern es handelte sich um weiterfiihrende Aussagen von
Interviewteilnehmenden. Es wurde zum einen die Kategorie <Ergdnzende Aussagen» ge-
bildet, die z. B. die schulinterne Ausgestaltung der Reform umfasst. Zum anderen wurde
die «Ist-Situation» dargelegt, welche die Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen auf-

nimmt, die mit der gegenwértigen Bildungsverordnung benétigt werden.

Die Interviews wurden in Schweizerdeutsch gefiihrt. Die Transkription erfolgte wort-
lich, wobei die Satzstruktur aufgrund der Ubersetzung in das Hochdeutsche teilweise
angepasst werden musste (Kuckartz, 2018, S. 167). Die Sprache wurde geglattet und
schweizerische Ausdriicke wurden umformuliert (Kuckartz. 2018, S. 167).#? Die Inter-
views wurden nach der Transkription in die MAXQDA-Software eingespeichert und
komplett durchgelesen. In der Phase der «initiierenden Textarbeity wurden Aussagen
und Abschnitte von Interviewteilnehmenden anhand von Memos — in Form von Stich-
worten und Hinweisen — verarbeitet (Kuckartz, 2018, S. 56-57, 101, 175). Ziel der
Analyse des Materials war herauszufinden, welche Kompetenzen fir W&G-Lehr-
personen nach Vollendung der Reform relevant sind. Nach Kuckartz (2018, S. 40) ist
ein klares Vorgehen nétig, damit die Textstellen einer definierten Kategorie zugeteilt

werden konnen. Die inhaltliche Beschreibung der Kategorien ist in Kapitel 8.2.3

40 QDA = Qualitative Data Analysis
4 Die Erginzungen, welche das zugrundeliegende Kompetenzmodell verindern, wurden in
Kapitel 8.2.3 bereits dargelegt und begriindet.

2 Eine Wegleitung kann im Anhang C unter dem Punkt «Transkriptionsregeln) eingesehen werden.
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einsehbar, das sich daraus ergebende Codierhandbuch ist in Anhang D ersichtlich. Die
Codierung erfolgte stufenweise, wobei zuerst nach den Kompetenzklassen, danach nach
den iibergeordneten Fiahigkeitsdimensionen und anschliessend nach den Unter-
kategorien der Féhigkeitsdimensionen codiert wurde. Folgende Tabelle stellt ein

Beispiel der Codierung dar.
Tabelle 23: Codierungsbeispiel

Kompetenzklasse Fachkompetenz

Ubergeordnete Berufsspezifische Fahigkeitsdimension:
Fihigkeitsdimension unterrichts- und lernendenbasiert

Unterkategorie der Medien im Unterricht

Fahigkeitsdimension

Definition (Medien im «Neue Technologien sinnvoll einsetzen; Nachteile
Unterricht neuer Technologien fiir den Unterricht vermeiden.»
Ankerbeispiel «Und das gibt einen modernen Unterricht, heisst

das, dass sie schnell einen Dokufilm mit einem QR-
Code einscannen und ich/der Lernende kann
nachher Fragen dazu beantworten und das Video in
meinem/seinem eigenen Tempo schauen oder
horen, stoppen, zuriickgehen» (Schwab, 2021, Abs.
40).

Anmerkung: Eigene Darstellung

Es erfolgte eine Testphase, in welcher die Autorin zwei Interviewtranskripte** codierte
und Riicksprache mit dem Zweitcodierer hielt. Als Zweitcodierer wurde eine
Person gewihlt, die jahrelange Erfahrung als Wirtschaftslehrperson hatte und somit
Praxiserfahrung vorweisen kann. Wie nach Kuckartz (2018, S. 70-71, 105) gefordert,
wurde diese Person im Vorfeld iiber die konzeptionelle Grundlage des Kompetenz-
modells nach Frey (2008) informiert bzw. in das fiir die Studie leitende Kompetenz-
modell eingefiihrt (Kuckartz, 2010, S. 62). Unstimmigkeiten in den Codierungen
wurden diskutiert und im Kategoriensystem bzw. in den Definitionen angepasst
(Kuckartz, 2018, S. 105). Mehrheitlich ging es um die exakte Markierung der Textstelle
und die Abgrenzung der Methoden- zur Fachkompetenz. Darauthin wurde die Defini-
tion der Methodenkompetenz geschérft (Kapitel 8.2.3). Auch die Kategorie der
Personlichkeitsmerkmale, die unter die Selbstkompetenzen fallen, wurde durch die

Motivationsfahigkeit ergidnzt.

4 Nach Kuckartz (2018, S. 102) sollten rund 10 bis 25 % des Datenmaterials in der Testphase aus-

gewertet werden. Fiir die vorliegende Studie liegt der Wert bei 25 %.
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Aufgrund der Ubersichtlichkeit der Datenmenge wurde darauf verzichtet, den
optionalen Zwischenschritt der «fallbezogenen thematischen Zusammenfassung» ein-
zufiigen (Kuckartz, 2018, S. 111). In der Auswertungsphase wurden die codierten Daten
analysiert und in Textform umgewandelt. Als grundlegende Strukturierungsdimension
wurde die «kategorienbasierte Auswertung» angestrebt, wobei die Aussagen der
Interviewteilnehmenden zu spezifischen Kategorien zusammenfassend beschrieben
werden (Kuckartz, 2018, S. 50, 118—120.). In Anlehnung an Frey (2008, S. 31) erfolgte
die kategorienbasierte Auswertung im ersten Schritt anhand der Kompetenzklassen. Im
zweiten Schritt wurden innerhalb der Kompetenzklassen die Textbausteine in Fahig-
keitsdimensionen eingeordnet. Durch die Audioaufzeichnung der Interviews konnten
Aussagen mit wortlichen Zitaten unterlegt werden (Kuckartz, 2018, S. 165). Die Inhalte
der Interviews liessen auf sieben Bereiche schliessen, aufgrund derer Verdnderungen in

den Kompetenzen von Lehrpersonen zu erwarten sind (Kapitel 10.3).

9.3.2.2 Umfrage bei den Lehrpersonen

Durch die quantitative Befragung sollen die Lehrkrifte, also die direkt Betroffenen der
Forschungsfrage, involviert werden. Dabei wurden die W&G-Lehrpersonen der kauf-
ménnischen Grundbildung von den 6ffentlichen Berufsschulen in der Deutschschweiz
angefragt. Durch die Lehrpersonenbefragung sollen Inhalte aus den qualitativen Inter-
views abgefragt und neue Erkenntnisse aus Sicht der Lehrpersonen gewonnen werden.
Der Typ der Datensammlung war eine schriftliche, onlinebasierte Umfrage. Dies bietet
zum einen den Vorteil, dass die Befragung durch einen Zugangslink einfach an die Teil-
nehmenden verschickt werden kann (Roessing, 2009, S. 50) und zum anderen die
Inhalte schriftlich vorliegen (Wagner & Hering, 2019, S. 789). Die Reprisentativitit,
die bei Onlinebefragungen oft beméngelt wird (Wagner & Hering, 2019, S. 789), fiihrt
bei der vorliegenden Umfrage jedoch zu keiner Problematik, da die W& G-Lehrpersonen
alle mit einer eigenen E-Mail-Adresse ausgestattet sind und der Zugang zu einem
digitalen Gerdt — gerade nach dem Fernunterricht wéhrend der Coronapandemie —
vorausgesetzt wird und gewihrleistet ist. Gegenwértig werden Lehrpersonen zu unter-
schiedlichen Themenbereichen befragt. Die derzeit erhohte Menge an versandten
Umfragen stellt eine Problematik dar, die zu einer geringeren Riicklaufquote gefiihrt
haben kann. Nach Wagner und Hering (2019, S. 789) sollen ein «seridses Auftreten,
informative Ankiindigungsschreiben sowie motivierende[s] Anschreiben und [ein]
Reminder» einen hoheren Riicklauf garantieren. Die Umfrage wurde anonymisiert
durchgefiihrt, da die Antworten dadurch «sorgfiltiger und ehrlicher» ausfallen diirften
(Bortz & Doring, 2006, S. 256). Um Fehlerquellen und Unklarheiten zu vermeiden,

wurde das Instrument vor der Aktivierung erprobt und es wurden zwei Testldufe
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durchgefiihrt. Zunachst wurde der Fragebogen von zwei Lehrpersonen hinsichtlich des
zeitlichen Aufwands und der inhaltlichen Verstindlichkeit gepriift. Anschliessend
wurde der Umfragebogen zwei weiteren Lehrpersonen, die gegenwartig in der kaufmén-
nischen Grundbildung titig sind, zum Testlauf gegeben. Die Riickmeldungen wurden

jeweils in den Fragebogen eingearbeitet.

Mit der quantitativen Befragung sollte den Lehrkriaften die Moglichkeit gegeben
werden, sich zur Thematik zu dussern, die sie direkt betrifft. Dies ist zentral, denn die
Lehrpersonen haben durch ihre Tatigkeit <on the job> den direkten Einblick in die
Unterrichtstitigkeit sowie in den Schulalltag. Die Erhebungsmethode des Fragebogens
eignet sich fiir die vorliegende Fragestellung, da es um Einschitzungen «der eigenen
Person oder der eigenen Umwelt geht» (Reinders, 2015, S. 59). «Praktische Handlungs-
anweisungen» der Fragebogenerstellung im Mixed-Methods-Ansatz sind begrenzt
(Langfeldt & Goltz, 2017, S. 315). Aufgrund der Zukunftsperspektive der benotigten
Kompetenzen, aber insbesondere wegen der spezifischen Rahmenbedingungen durch
die Reform gab es nur wenig 6ffentlich zugingliches Material, das sich zur Orientierung
fiir die Fragebogenerstellung eignete. Daher ist der Zugang zu den benétigten Inhalten
— 1m vorliegenden Fall den kiinftigen Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen — iiber
eine qualitative Forschungsmethodik sinnvoll (Kelle, 2017, S. 55-57). Aufgrund des
sequenziellen Designs basiert die Fragebogenerstellung auf den Ergebnissen aus den
Interviews mit den dazu in Verbindung stehenden konzeptionellen Grundlagen (Penetzk
et al., 2012, S. 521). Ebenso wurden die aus der Literaturanalyse gewonnenen
Kompetenzanforderungen einbezogen. Dabei wurden insbesondere Inhalte aufbereitet,
deren Relevanz betont wurde oder die vermehrt genannt wurden. Die Inhalte wurden
subsummiert, denn aus methodischen Griinden konnten nicht alle genannten Elemente
individuell abgefragt werden, da ein zu langer Fragebogen negative Effekte auf die
Riicklaufquote aufweist (Wagner & Hering, 2019, S. 667). Der Aufbau der Umfrage
orientiert sich an den sieben eruierten Themenfeldern (Kapitel 10.3). Die von den
Expertinnen und Experten genannten kiinftigen Kompetenzen (Tabelle 25, S. 211 ) des
jeweiligen Bereiches sind darunter aufgefiihrt. Diese Art der Befragung — also die
Gliederung der Untersuchungsinhalte in Blocke — unterstiitzt die Lehrpersonen zudem
darin, sich auf einen Themenbereich zu konzentrieren (Fietz & Friedrichs, 2019,
S. 815-816). Durch die Modularisierung konnten die Lehrpersonen besser in die kiinf-
tigen Verinderungen eingefiihrt und dazu befragt werden. Dazu dienten Uberleitungen,
an denen sich die Umfrageteilnehmenden orientieren konnten (Fietz & Friedrichs, 2019,

S. 817). Die Lehrpersonen sollten die nach den Themenbereichen abgefragten Items
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personlich nach Relevanz sowie nach dem eigenen gegenwiértigen Fahigkeitsstand ein-
schitzen.** Zum Schluss jedes Themenbereichs wurde den Lehrpersonen die Moglich-

keit gegeben, Ergdnzungen in Form von offenen Kommentaren anzubringen.

Nebst den inhaltlichen Daten wurden soziodemografische Angaben wie das Alter, das
Geschlecht, die Praxiserfahrung in der Privatwirtschafts und die Unterrichtserfahrung
abgefragt, um gegebenenfalls Muster in den Priferenzen bzw. der bendtigten
Kompetenzentwicklung zu erkennen. Die Fragen zur eigenen Person, die Fietz und
Friedrichs (2019, S. 816) als «einfach zu beantwortende Faktenfragen» definieren,
sollten daher zu Beginn und am Ende der Befragung stehen. Zudem ist es ratsam, jeweils
erneut auf die Anonymitét hinzuweisen (Fietz & Friedrichs, 2019, S. 816; siche Anhang
E).

Die Schulleitungen von allen 46 6ffentlichen kaufménnischen Berufsfachschulen der
Deutschschweizer Kantone wurden kontaktiert. Dabei wurde um Teilnahme an der
Umfrage gebeten. Dies erfolgte in Form der Herausgabe der E-Mail-Adressen der
Wirtschaftslehrpersonen oder durch die Zusage des internen Versands. Zwei Schulen
haben die Teilnahme an der Umfrage abgelehnt. Griinde dafiir waren zum einen der
Zeitpunkt der Befragung und der damit verbundene Wunsch, sich zuerst schulintern mit
der Reform zu befassen; zum anderen wollte man die in der Lehrerschaft bereits
angespannte Situation nicht zusétzlich mit einer Umfrage befeuern. Insgesamt haben 37
Schulleitende einer Teilnahme zugestimmt. Von den anderen Schulleiterinnen und

Schulleitern gab es — auch nach Riickfrage — keine Antwort.

Die quantitative Erhebung wurde in einem zehntitigen Zeitraum, von Ende November
2021 bis Anfang Dezember 2021 durchgefiihrt. Die Teilnehmenden wurden — je nach
Datenschutzvorgabe der Schule — in einem Begleitschreiben direkt mit der Umfrage
kontaktiert (19) oder durch die Schulleitung darauf aufmerksam (18) gemacht. Nach
einer Woche wurde mit der gleichen Vorgehensweise ein Erinnerungs-Mail verschickt

und um Teilnahme gebeten. Den Schulleitenden wie auch den Lehrpersonen wurde

4 Die Skalen werden innerhalb des Umfragebogens verbalisiert. Aufgrund der doppelten Skalierung
(Relevanz der Kompetenz und Selbsteinschitzung) wurde aufgrund der Ubersichtlichkeit auf eine
fiinfstufige Skala zuriickgegriffen. Fiir die Relevanz der Kompetenzen lautet die Verbalisierung der
Skala folgendermassen: <1 = gar nicht relevant, 2 = kaum relevant, 3 = weder relevant noch irrelevant,
4 = ziemlich relevant und 5 = sehr relevant>. Bei der Einschitzung der eigenen Kompetenzen wird
die Skala mit <1 = Meine Kompetenz unterschreitet die Anforderung deutlich, 2 = Meine Kompetenz
unterschreitet die Anforderungen, 3 = Meine Kompetenz entspricht genau den Anforderungen, 4 =
Meine Kompetenz iibersteigt die Anforderungen, 5 = Meine Kompetenz iibersteigt die Anforderun-
gen deutlichy verbalisiert.
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zugesichert, dass die Umfrage anonym durchgefiihrt wird. Es wurden daher weder
IP-Adressen gesammelt noch Informationen zum Kanton bzw. zur Schule erhoben und
die Daten wurden in aggregierter Form ausgewiesen. Der Riickschluss auf einzelne
Personen ist somit nicht gegeben. Die erhobenen Daten wurden bereinigt und aus-
gewertet. Die Bereinigung erfolgte in zwei Schritten. In einem ersten Schritt umfasste
sie das Herausstreichen von Personen, die den Umfragelink zwar gedffnet, aber
keinerlei Daten hinterlassen hatten, zum andern die Entfernung jener Personen, die
lediglich die soziodemografischen Daten eingetragen, sich jedoch nicht an der inhalt-
lichen Umfrage beteiligt hatten. Aufgrund der Angaben der verbleibenden 173 Personen
wurde eine Auswertung durchgefiihrt. In einem zweiten Schritt wurden nur jene
Personen beriicksichtigt, welche den Fragebogen komplett ausgefiillt hatten. Der Ver-
gleich der Auswertungsdaten zeigte keine wesentlichen Verdnderungen in den Durch-
schnittswerten, weshalb die Auswertung der Ergebnisse (Kapitel 12) auf den 103
Personen basiert. Die verwendete Auswertungsmethode ist die deskriptive Statistik. Die
der Befragung zugrunde liegenden Likert-Skalierungen sind ordinalskaliert und geben
die entsprechenden auszuwertenden Variablen vor.* Die Resultate der Umfrage
(Durchschnittswerte pro Item) wurden im Nachgang den beteiligten Schulen zur
Verfiigung gestellt. Gleichzeitig wurde angefragt, ob ein Interesse bestehe, die
Ergebnisse in Kleingruppen zu diskutieren. Daraus entstanden drei Online-Calls in
Kleingruppen mit jeweils vier bis sieben Teilnehmenden. Die Hintergriinde zur

kommunikativen Validierung werden im folgenden Kapitel 9.3.3 dargelegt.
9.3.3 Validierung der Ergebnisse durch Online-Calls

Zur differenzierten Beurteilung und Einordnung der Ergebnisse und der beschriebenen
Auswirkungen aus der quantitativen Erhebung wurde auf die Methode des Diskussions-
gesprachs zuriickgegriffen. Als Zielgruppe wurden Schulleitende, Reformleitende oder
W&G-Fachschaftsleitende definiert. Diese Auswahl wurde getroffen, da diese
Personengruppen durch ihre Position starker mit dem Reformprozess vertraut waren und
auch Hintergrundwissen dazu besassen, welche Strategie die Berufsfachschulen

beziiglich der Entwicklung der (W&G-)Lehrpersonen anstreben.

Das Sampling geeigneter Teilnehmenden wurde durch die Kontaktaufnahme mit Schul-
leitenden angestossen. Dabei wurden alle Schulleiterinnen und Schulleiter, die einer

Befragung ihrer W&G-Lehrpersonen zugestimmt hatten, angeschrieben. Nebst der

 Das Skalierungsniveau der angewandten Likert-Skala definiert die statistische Auswertungsmethodik.
Sie eignet sich in der fiir diese Studie angewandten Form nicht zur Ausweisung von weiterfiithrenden

analytischen Methoden.
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Anfrage fiir die Online-Calls wurde ihnen in diesem E-Mail eine Ubersicht der
Ergebnisse zugestellt. Die Schulleitenden reagierten entweder selbst auf das E-Mail
oder sendeten es den beschriebenen Personen zu. Mittels der Nutzung von Doodle
wurden drei Termine definiert, um die Online-Video-Calls durchzufiihren. Es wurde
bewusst ein Setting einer Gruppe gewahlt, wodurch die Moglichkeit des gemeinsamen
Austausches bestand. Durch diese Umsetzung konnten Personen aus anderen Schulen
jeweils direkt auf das Gesagte einer anderen Person reagieren, wodurch Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen den Berufsfachschulen deutlich wurden. Inhalt der
Gesprachsrunden waren eine kompakte Prasentation der Ergebnisse und die Diskussion
dariiber. Die Diskussion wurde bewusst offen gehalten. Dadurch konnte auf die Bediirf-
nisse der Teilnehmenden eingegangen werden und es liessen sich Inhalte vertiefen,
welche die Teilnehmenden bzw. die vertretenden Berufsfachschulen beschiftigten.
Dennoch gab es im Hintergrund leitende Fragestellungen, die den Gruppen gestellt
wurden, um die Diskussion anzuregen und um Eindriicke zu spezifischen Ergebnissen

zu erhalten.

Innert zwei Wochen wurden drei Calls durchgefiihrt. Urspriinglich hatten sich 20
Personen an diesen drei Daten eingeschrieben, wobei sich vier kurzfristig abmeldeten
oder nicht erschienen. Die iibrig gebliebenen Teilnehmerinnen und Teilnehmer
stammten aus neun verschiedenen Schulen. Die Funktionen waren divers und
beinhalteten W& G-Fachschaftsleitende, Rektoren, Leitende der Grundbildung oder der
kaufménnischen Abteilung, Reformverantwortliche und eine Leiterin fiir das Qualitits-
management. Die Videomeetings wurden mit Einverstindnis aufgezeichnet, die
Aussagen jedoch anonymisiert. Es erfolgte eine wortliche Transkription der Gespréche.
Aufgrund der Ubersichtlichkeit der Datenmenge wurden die Aussagen auf einer Ebene
codiert. Die Haupterkenntnisse aus diesen Validierungsgesprichen sind in Kapitel 12.4

dargelegt.
9.3.4 Giitekriterien

Bei der Verwendung von qualitativen Forschungsmethoden steht die Qualitdt der
Ergebnisse im Vordergrund, wihrend bei quantitativen Methoden die Repréisentativitdt
starker ausgeprégt ist (Kelle, 2019, S. 160-161; Steffen & Doppler, 2019, S. 1). Als
gingige Giitekriterien gelten sowohl in der quantitativen als auch in der qualitativen
Sozialforschung die Objektivitit, die Validitit und die Reliabilitat (Flick, 2019, S. 474;
Krebs & Menold, 2019, S. 490-499). Die detaillierten Vorgehensweisen, die unter
anderem diese Glitekriterien beriicksichtigen, fliessen in das Forschungsdesgin ein und
sind somit gesamthaft im Kapitel 9 dargelegt.
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L. Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014) definieren den Teilbereich der
Objektivitit folgendermassen: «Als objektiv gelten Messinstrumente oder
empirische Verfahren, wenn die damit erzielten Ergebnisse unabhéngig sind
von der Person, welche die Messinstrumente anwendet» (S. 26). Das wurde
in der vorliegenden Studie bei den Erhebungen durch die Standardisierung
beriicksichtigt. In der quantitativen Erhebung wurde daher insbesondere da-
rauf geachtet, dass allen teilnehmenden Lehrpersonen dieselben schriftlichen
Instruktionen zukamen. Diese beinhalteten unter anderem ein Einfiihrungs-
schreiben sowie einleitende Texte zu den einzelnen Frageblocken. Termino-
logien wurden innerhalb des Fragebogens mit einem Info-Icon hinterlegt und
allenfalls unklare Kompetenzen durch Ausfiithren bzw. Beispiele spezifiziert.
Im Vorfeld wurde der Fragebogen von zwei unabhingigen W&G-Lehr-
personen auf die Verstindlichkeit hin tiberpriift und die Riickmeldungen
wurden eingearbeitet. Die Auswertungen der Likert-Skalen erfolgten mathe-
matisch, wodurch keine subjektiven Einfliisse auf die Resultate einwirkten.
Die Interpretationsobjektivitat hingegen kann in dem Bewusstsein, dass sub-
jektive Urteile in die Auswertung miteinfliessen — nicht garantiert werden
(Krebs & Menold, 2019, S. 490). Diese Einschrankung ist insbesondere im
Bereich der offenen Antworten zu sehen, die einen Deutungsspielraum zu-
lassen. Die Objektivitit wird in qualitativen Forschungsdesigns vermehrt als
kaum umsetzbar eingestuft und deshalb wird eine Anndherung angestrebt
(Hussy et al., 2013, S. 277). Im qualitativen Teilbereich wird die Personen-
unabhingigkeit gewihrleistet, indem die Experteninterviews auf einen struk-
turierten Leitfragebogen ausgerichtet sind. Zudem wurden den Expertinnen
und Experten im Vorfeld Informationen zum Interview (Anhang B) zu-
geschickt. Diese verdeutlichten nochmals die Intention des Interviews, die
Fragestellungen und auch Begriffsdefinitionen. Zudem wurde stark auf ein
transparentes Verfahren geachtet, um die Nachvollziehbarkeit des Vorgehens
und der Auswertung zu gewdahrleisten (Bogner et al., 2014, S. 93; Hussy et
al., 2013, S. 278). Die Auswertungsobjektivitit wird im Rahmen einer trans-
parenten Dokumentation der Analyseschritte vorgenommen (Kapitel 9.3.2.1).
Dazu wurden die Interviews aufgezeichnet, wortliche Transkriptionen erstellt
und darauf wurde ein im Vorfeld definiertes Kategoriensystem*® angewandt.
Es bestand zudem ein Regelwerk, nach dem die Transkriptionen durchgefiihrt

wurden (Anhang C). Ebenfalls wurde in Teilen eine Zweitcodierung vor-

4 Wie beschrieben wurde das Kategoriensystem an wenigen Stellen im Analyseprozess erginzt.
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genommen, um die einheitliche «Anwendung der Kategorien» zu gewéhrleis-
ten (Kuckartz, 2018, S. 206) Die Intercoder-Ubereinstimmung wird von
Kuckartz (2018) verstarkt in Form eines «konsensuellen Codierens» (S. 211)
befiirwortet. Dabei codieren zwei Personen parallel die Inhalte und
diskutieren schliesslich Abweichungen. Diese Vorgehensweise ist
ressourcenintensiv. Nebst der zeitlichen Ressource sind auch Personen notig,
die gewillt sind, die getétigten Codierungen mit Argumenten zu stiitzen
(Kuckartz, 2018, S. 212). Fiir die vorliegende Studie kann die Intercoder-
Ubereinstimmung angenommen werden. Eine Berechnung dieser Unter-
suchung wurde nicht durchgefiihrt, obwohl es gemaiss Kuckartz (2018,
S. 212-213) Losungen gibt, wie eine Berechnung vorgenommen werden
konnte. Dies begriindet sich zum einen damit, dass eine Ubereinstimmung nur
besteht, wenn genau die gleiche Textstelle mit den gleichen «Segment-
grenzen» codiert wurde (Kuckartz, 2018, S. 214). Zum andern hat die Zweit-
person die Codierung nicht anhand einer Software durchgefiihrt*” und der
zeitliche Aufwand der Ubertragung der manuellen Titigkeit in die Software
hitte den Mehrwert tiberstiegen.

I1. Die Validitit entspricht der Guiltigkeit, auf die sich die inhaltliche Forschung
bezieht, und wird von Biihner (2004, S. 36) als «Ausma][ss], in dem ein Mess-
instrument das Phinomen misst, das gemessen werden solly», definiert. Die
Interviewpartnerinnen und -partner, aber insbesondere die W&G-Lehr-
personen, wurden so ausgewdhlt, dass sie iiber ihnen nahestehende Inhalte
bzw. das eigene Arbeitsleben Auskunft geben konnen und somit die Nihe
zum untersuchten Gegenstand gewéhrleistet ist (Mayring, 2016, S. 81). Zu-
dem stiitzt sich die Autorin auf die epistemologische Grundannahme, dass die
Lehrpersonen fahig sind, die eigene Person kritisch zu reflektiveren und ent-
sprechende Aussagen zur eigenen Person (Selbstbeobachtung) zu treffen
(Groeben, 1986; Groeben & Scheele, 2010; Schreier & Groeben, 1999,
S. 26-28). Bei der quantitativen Befragung kann die interne Validitdt an-
genommen werden, da sich die abgefragten Inhalte strikt an einer verbalisier-
ten Likert-Skala orientierten. Die in diesem Zusammenhang interessante
externe Validitit, demnach die Ubertragung auf die gesamte W&G-Lehrer-
schaft, kann nur in Teilen angenommen werden (Krebs & Menold, 2019, S.

500), da die W&G-Lehrpersonen zum Zeitpunkt der Befragung einen

47 Der Zweitcodierer hat die entsprechenden Transkripte ausgedruckt und mit den Codes versehen. Der
Abgleich fand im Gespréch statt, indem die Erstcodiererin und der Zweitcodierer die einzelnen Ab-
sdtze der Transkripte und die darin gesetzten Codes verglichen.
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unterschiedlichen Weiterbildungsstand aufgewiesen haben. Je nach Schulzu-
gehorigkeit wurden bereits gegen Ende 2021 gezielte Schulungen zur
Umsetzung der Reform angeboten, wéihrend andere Berufsfachschulen solche
Weiterbildungen erst im Frithjahr 2022 oder spiter angegangen sind. Dadurch
ist es moglich, dass die teilnehmenden Lehrpersonen die bestehenden
Kompetenzen anders beurteilt haben. Fiir die externe Validitdt spricht die
Samplingauswahl, die im Vorfeld keine W&G-Lehrpersonen explizit aus-
geschlossen hat. Die Einschrankung bei der Teilnahme an der Studie erfolgte
lediglich durch Absagen von Rektorinnen und Rektoren. Anderweitig hatten
alle kaufménnischen W&G-Lehrpersonen die Moglichkeit, mit dem versand-
ten Link an der Umfrage mitzuwirken. Im qualitativen Bereich wurden die
gefiihrten Interviews wortlich transkribiert und die Ursprungsaussagen
beachtet, sodass die Gefahr der Verféilschung durch eine Paraphrasierung
minimiert werden konnte. Somit war es moglich, Gedanken und Ansichten
der befragten Personen direkt zu erfassen. Da die befragten Personen im
Rahmen ihres Arbeitsumfeldes antworteten, gab es keine Zweifel an den Aus-
sagen der Expertinnen und Experten (Hussy et al., 2013, S. 279). Aufgrund
der Ubersichtlichkeit mit acht Experteninterviews wurde das gesamte Daten-
material in die Auswertung einbezogen und codiert, wodurch alle Inhalte in
der Auswertung beriicksichtigt wurden. Damit wurde sichergestellt, dass es
zu keinen Verzerrungen durch die Autorin kommt, welche Aussagen selektiv
beurteilen konnte, die auf eigenen «Vorannahmen» beruhen (Hussy et al.,
2013, S. 280). Aufgrund des Mixed Methods-Designs bestand eine zweifache
Validierung der Ergebnisse.*8

III.  Alsdrittes Qualitatskriterium umfasst die Reliabilitit die Zuverldssigkeit der
gewahlten Methodik. Sie beinhaltet den Aspekt, dass «wiederholte Messun-
gen eines Einstellungsobjekts zu gleichen Werten fithren» (Krebs & Menold,
2019, S. 491). Die Reliabilitdt der quantitativen Befragung konnte durch die
Problematik der sozialen Erwiinschtheit beeintrachtigt sein. Die W& G-Lehr-
personen wurden jedoch im Vorfeld genau iiber die Verwendung der Daten
informiert. Da die Umfrage anonymisiert stattgefunden hat und Ergebnisse
weder auf Individuen noch auf einzelne Schulen Riickschliisse zulassen, wird
diese Problematik als gering eingestuft. Die Fragebdgen gestalteten sich fiir
alle Teilnehmenden gleich im Aufbau und die Antwortmdglichkeiten wurden

mit der Verwendung der Likert-Skala standardisiert. Im Rahmen der

8 Diese werden im Verlauf dieses Kapitels im Rahmen des Mixed-Methods-Designs angesprochen.
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qualitativen Forschung wird die Reliabilitét teils hinterfragt. Przyborski und
Wohlrab-Sahr (2014) argumentieren, «qualitative Methoden sichern Reliabi-
litit durch den Nachweis der Reproduktionsgesetzlichkeit der heraus-
gearbeiteten Strukturen und durch das systematische Einbeziehen und
Explizieren alltdglicher Standards der Kommunikation» (S. 26). Da die
inhaltliche Thematik in der vorliegenden Studie sich auf die Kompetenzen
von W&G-Lehrpersonen bezieht und die qualitative sowie die quantitative
Forschung von einer W& G-Lehrperson durchgefiihrt wurde, kann davon aus-
gegangen werden, dass die Interpretation der Aussagen in Form eines
«Common Sense» erfolgt. Die zudem geforderte «Regelgeleitetheit»
(Mayring, 2010, S. 118) wurde durch das Kategoriensystem und die dazu-

gehorigen Definitionen gewéhrleistet.

Die Vorgehensweise, qualitative und quantitative Ansitze in einer Studie zu vereinen,
ist nicht neu, dennoch wird — insbesondere im deutschsprachigen Raum — von Ver-
fechtern der qualitativen oder quantitativen Vorgehensweise stets die «Brauchbarkeit
und Wissenschaftlichkeit» der anderen Vorgehensweise angezweifelt (Baur et al., 2017,
S. 1, 7). Die Diskussion iiber geeignete Qualitdtsstandards ist daher auch noch nicht
ausgereift und wird nach Kuckartz (2014, S. 161) als Themenfeld zum
«Kristallisationspunkt zukiinftiger Diskussion[en]» werden. In Hinblick auf das ge-
nutzte Mixed-Methods-Design ist jedoch insbesondere die Methodentriangulation
erstrebenswert (Kelle, 2019, S. 163—164). In der vorliegenden Studie konnen die Ergeb-
nisse der qualitativen Erhebung, die zusammenfassend in einen Fragebogen transferiert
wurden, durch die quantitative Befragung iiberpriift werden und die Reprisentativitit
der erhobenen Daten kann abgesichert werden (Kelle, 2019, S. 163; Steinke, 2009,
S. 276-277). Das dieser Studie zugrundeliegende Forschungsdesign hat zum Ziel, die
Fragestellung nicht nur iiber unterschiedliche Methoden zu erheben, sondern durch ver-
schiedene Perspektiven zu ergénzen. Flick (2017, (S. 11) fiihrt den Begriff der «syste-
matische[n] Triangulation von Perspektiven» ein (S. 11). Er fiihrt aus, dass es sich bei-
spielsweise um «die (subjektiven) Perspektiven von Beteiligten, die sich damit profes-
sionell beschiftigen, und die von denjenigen, die sich als Betroffene damit auseinander
setzen» handeln kann (Flick, 2017, S. 11). In dieser Studie wurden in der Primaér-
forschung zuerst Expertinnen und Experten herangezogen, welche verstérkt durch ihre
berufliche Tétigkeit auf die Reform und die dadurch entstehenden Kompetenzen von
W&G-Lehrpersonen schauen. Danach wurde die Perspektive der W&G-Lehrpersonen

aufgenommen, die aus berufspraktischer Perspektive die Inhalte beurteilen, aber auch
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im Hinblick auf die vorhandene Kompetenz erginzen sollten. Als dritter Datenpunkt
wurden die Ergebnisse mit Personen aus dem schulinternen Umfeld validiert. Darunter
fallen unter anderem Schulleitende oder schulinterne Reformverantwortliche. Wie in
Kapitel 12 dargelegt wird, sind die erhaltenen Forschungsergebnisse insofern
«konvergenty, als die W&G-Lehrpersonen die Relevanz der von den Expertinnen und
Experten genannten Kompetenzen durchgehend bestétigten (Kelle, 2019, S. 163). Die
im Anschluss an die Befragung durchgefiihrten Diskussionen mit Schulmitgliedern
bestitigen wiederum weitgehend die Ergebnisse der Umfrage (siche Hinweise in Kapitel
12.4). Die Forschungsergebnisse sind in Teilbereichen auch «komplementér» (Kelle,
2019, S. 163). Dies zeigt sich z. B. darin, dass die quantitative Studie nicht nur die
Relevanz der Kompetenzen aufnimmt, sondern auch den Ist-Stand der W&G-Lehr-

personen darlegt, wodurch sich Entwicklungspotenziale ableiten lassen.
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SECHSTER TEIL:

AUSWERTUNG DER
EMPIRISCHEN
UNTERSUCHUNG



10 Erkenntnisse aus den Experteninterviews

Dieses Kapitel umfasst die genannten Fahigkeiten, die W& G-Lehrpersonen gemiss den
Expertinnen und Experten besitzen sollten.** Mit der Reform verdndern sich die
Rahmenbedingungen des Lehrberufs. Die Gesprache mit den Expertinnen und Experten
zeigen auf, dass die W&G-Lehrpersonen kiinftig Kompetenzen in allen Kompetenz-
klassen aufweisen miissen. Die Abbildung verdeutlicht die Haufigkeit auf der Ebene der
Kompetenzklassen und deren Zusammenspiel untereinander. Die meistgenannte
Kompetenzklasse ist die Fachkompetenz. Darauf folgen die Methodenkompetenz, die
Selbstkompetenz und die Sozialkompetenz. Die meisten Uberschneidungen zwischen
den Codes werden zwischen der Fachkompetenz und der Methodenkompetenz fest-

gestellt, gefolgt von der Fachkompetenz mit der Sozialkompetenz.

Abbildung 11: Relevanz und Zusammenspiel der Kompetenzklassen

®
Sozialkompetenz

Selbstkompetenz

Fachkompetenz

L]
Methodenkompetenz
Anmerkung: Eigene Darstellung
Die W&G-Lehrpersonen miissen in ihrer Tatigkeit auch kiinftig eine «fachliche

fundierte Grundlage» besitzen und dieses Wissen an die Lernenden weitergeben kon-

nen, wobei die fachlich geforderten Kompetenzen éhnlich wie heute sind (Kraft, 2021,

* Die Auffassung zum kiinftigen Kompetenzprofil der W&G-Lehrpersonen wird auch von den Exper-
tinnen und Experten unterschiedlich beurteilt. Einige sind der Meinung, dass sich der kiinftige Berufs-
auftrag von Lehrpersonen nicht wesentlich &ndern wird, wihrend andere mit einem neuen Rollenprofil
rechnen (Meier, 2021, Abs. 2; Schwab, 2021, Abs. 4, 6-8; Hohl, 2021, Abs. 4, 16). Die Inhalte sind
immer unter dem Aspekt zu verstehen, dass es sich um eine Voraussage des Kompetenzprofils von
W&G-Personen handelt. Diese Aussagen wurden vor dem Hintergrund der zur Zeit der Interviews zur
Verfligung stehenden Informationen beziiglich der Reform getroffen.
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Abs. 2; Oertli, 2021, Abs. 102—-103). Kompetente W& G-Lehrpersonen sind auch daher
wesentlich, weil das Unterrichtsfach als Grundpfeiler der schulischen kauf-

méannischen Ausbildung betrachtet wird.

W&G ist eine Drehscheibe, denn es ist die fachliche Basis fiir das KV und in
diesem Berufsfeld, das heisst in dieser Branche bewegt man sich. Alle ande-
ren Schulficher fliessen da hinein. Ich glaube, dadurch bendtigt es eine

grosse Olffenheit und auch eine Neugierde, was denn in den anderen
Disziplinen passiert. (Kraft, 2021, Abs. 2)

Obwohl die fachliche Kompetenz — insbesondere die Aufwertung des Praxiswissens —
als Kompetenzklasse am meisten genannt wird, werden die Methoden- und Sozial-
kompetenzen als jene Kompetenzklassen bezeichnet, die von den W&G-Lehrpersonen
«eine starkere Basis» benotigen (Kraft, 2021, Abs. 6). Aber auch die Selbstkompetenzen
sind kiinftig essentielle Bestandteile, wobei insbesondere die Lehrperson in ihrer

Personlichkeit aufgeschlossen sein soll.

10.1 Analyse nach dem Kompetenzmodell

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Experteninterviews nach den vier
Kompetenzklassen aufgezeigt. Die meistgenannten Kompetenzen werden anschliessend

in Kapitel 10.2 in einer zusammenfassenden Ubersicht dargelegt.

10.1.1 Fachkompetenz

10.1.1.1 W&G-spezifische Fihigkeiten/Praxiswissen

Die Expertinnen und Experten sind liberzeugt, dass die Lehrpersonen in Zukunft ebenso
Fachexpertinnen und -experten sein miissen und die fachlichen Grundlagen unabdingbar
fiir den Lehrberuf sind, da den Lernenden Inhalte vermittelt werden miissen (Kraft,
2021, Abs. 2, 12; Schonberger, 2021, Abs. 10). Das mediale Echo, «dass die Lehr-
personen kein Fachwissen mehr vermitteln miissen» (Kraft, 2021, Abs. 2), wird daher
von den Expertinnen und Experten nicht bestétigt (Kraft, 2021, Abs. 2; Meier, 2021,
Abs. 10; Schonberger, 2021, Abs. 10). Gerade im Hinblick auf die Option <Finanzen»
wird angefiigt, dass die Lektionenzahl im Bereich des Finanz- und Rechnungswesens
nach der Reform markant erhoht wird. Die gegenwirtige Kompetenzlage beurteilen
Interviewteilnehmende unterschiedlich. Inwiefern diese Vertiefung zu einem Nachhol-
bedarf an Fachwissen bei Lehrpersonen fithren werde, miisse anhand einer Inhaltsana-
lyse der bestehenden Ausbildung gepriift werden (Kraft, 2021, Abs. 8). Eine andere
Expertin (Hadmmerle, 2021, Abs. 35-38) sagt aus, dass die bestehenden fachlichen
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Kompetenzen der W&G-Lehrpersonen derzeit bereits ausreichend sind, um diese

Vertiefungen unterrichten zu konnen.

Kiinftig wird von den Lehrpersonen jedoch ein erhdhtes Praxiswissen und die ent-
sprechende Transferkompetenz gefordert, damit diese Inhalte in den Unterricht
integriert und dadurch der Lern- und der Arbeitskontext miteinander in Verbindung
gebracht werden konnen (Kraft, 2021, Abs. 2; Himmerle, 2021, Abs. 2; Hohl, 2021,
Abs. 4, Saxer, 2021, Abs. 4, 22; Oertli, 2021, Abs. 4; Schonberger, 2021, Abs. 14;
Schwab, 2021, Abs. 42, 62; Meier, 2021, Abs. 2). Das Wissen zu diesen Inhalten wird
als grosstes Entwicklungspotenzial betrachtet (Himmerle, 2021, Abs. 78; Oertli, 2021,
Abs. 8, 10; Schonberger, 2021, Abs. 62), zumal die Praxisorientierung als «absoluter
USP»*? bezeichnet wird (Kraft, 2021, Abs. 40). Die personliche Erfahrung in der
Privatwirtschaft wird als geeignetste Wissensquelle identifiziert (Kraft, 2021, Abs. 14;
Meier, 2020, Abs. 2). Nebst der praktischen Erfahrung, die vor Beginn der Lehrtétigkeit
angeeignet oder in Form einer nebenberuflichen Tétigkeit gewonnen werden kann,
werden Stages als gute Moglichkeit der Wissensaneignung gesehen, wobei Letzteres
schon rein finanziell kaum fiir alle W&G-Lehrpersonen realisiert werden konnen (Kraft,
2021, Abs. 14; Hammerle, 2021, Abs. 88; Hohl, 2021, Abs. 6). Einen flichendeckenden
Einblick in die Prozesse der Unternehmen soll ein Lehrmittel der Tragerschaft schaffen,
das realistische Arbeitssituationen darlegt (Kraft, 2021, Abs. 14). Durch die All-
branchenldsung in der kaufménnischen Ausbildung ist den Expertinnen und Experten
bewusst, dass «die Einsatzgebiete in den Betrieben vielfiltig sind» (Hohl, 2021, Abs. 4;
Schwab, 2021, Abs. 64). Die Branchenvielfalt wird mehrheitlich aber nicht als
erschwerender Faktor betrachtet, weil es sich nicht um explizites Branchenwissen

handelt, das die Lehrpersonen besitzen miissen (Hadmmerle, 2021, Abs. 6).

Es geht eben nicht um das Branchenwissen. (...) Das heisst, dass die Lehr-
personen gar nicht Bank, Versicherung oder Handel kénnen miissen. Aber
eine Lehrperson, die im Handlungskompetenzbereich E unterrichtet, muss
Videos schneiden konnen. Diese Person muss wissen, wie ich einen
anspruchsvollen Datensatz auswerte. Diese Personen miissen wissen, wie
man gut recherchiert. In der Branche X macht man dies vielleicht so und in
der Branche Y anders. Aber das Handwerk an und fiir sich ist branchen-
unabhdngig. (Hammerle, 2021, Abs. 6)

39 USP = Unique Selling Proposition wird im Deutschen auch als <Alleinstellungsmerkmal> bezeichnet.
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Wichtig ist, dass es verstanden wird, dass im Querschnitt das, was fiir alle
Berufe wichtig ist, einmal an diesem Beispiel und ein anderes Mal an einem
anderen Beispiel erkldrt wird, aber die eigentliche Vertiefung Bank,
Versicherung, Treuhand passiert im UK51 und im Betrieb. (Hohl, 2021,
Abs. 8)

Dass neben der theoretischen Grundlage auch die praktische Umsetzung verlangt wird,
1st zunehmend wichtig. Zum einen bendtigt es dieses Wissen zur Erstellung von Unter-
richtsmaterialien, z. B. dazu, wie sich der Hypothekenmarkt verhilt. Zum anderen ist
Wissen tiber die Anwendung der Fachinhalte erforderlich. Die W&G-Lehrpersonen
sollen Kenntnisse haben, wie Prozesse in der Praxis abgewickelt werden. So miissen sie
beispielsweise die aktuellen Vorgehensweisen zur Personalrekrutierung kennen und
dadurch auch entsprechende Netzwerke wie LinkedIn oder Xing anwenden und
priasentieren konnen (Saxer, 2021, Abs. 56). Sie miissen die Verwendung von Kenn-
zahlen in Unternehmen in Hinblick auf das Marketing oder die Einkaufsaktivitdten
kennen. Gerade hinsichtlich der Option <Finanzen> sollten die W&G-Lehrpersonen
Kenntnisse haben, wie die Buchhaltung in Unternehmen abgewickelt wird (Meier, 2021,
Abs. 12; Saxer, 2021, Abs. 38; Oertli, 2020, Abs. 82). Sie miissen also auch Programme
aus der Privatwirtschaft kennen und anwenden kénnen (Saxer, 2021, Abs. 38). Neben
der Nutzung von Apps sollen den Lehrpersonen neuen Geschéiftsmodelle bewusst sein,
das unter anderem «Bezahlung mit Daten» einschliesst und sie sollen dieses Wissen mit
den Lernenden teilen (Saxer, 2021, Abs. 56).

Auch mit der sich bestindig wandelnden Lebens- und Arbeitswelt sollten die W& G-
Lehrpersonen vertraut sein und Trends erkennen kdnnen, damit fiir die Praxis relevante
Themeninhalte stetig in den Unterricht einfliessen (Kraft, 2021, Abs. 4, 30-32;
Héammerle, 2021, Abs. 66; Hohl, 2021, Abs. 2; Schonberger, 2021, Abs. 36).

(...) das Erkennen von Trends. Also was passiert in meinem Berufsfeld? Das
ist betriebswirtschaftliches Wissen oder eine betriebswirtschaftliche
Kompetenz. (...) Ich glaube, dort ist es wichtig, dass die Lehrpersonen — und
da sind es insbesondere die W& G-Lehrpersonen — ein gewisses Faible dafiir

haben, ein gewisses Know-how und eine gewisse Basis, damit sie dies
authentisch vermitteln konnen. (Kraft, 2021, Abs. 30)

51 UK = Uberbetrieblicher Kurs.
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10.1.1.2 Wissen zu anderen Fachbereichen

Nach der Reform soll es keine Facherstruktur mehr geben, sondern es soll in Handlungs-
kompetenzbereichen unterrichtet werden. Die Interdisziplinaritdit wird dadurch
wesentlich zunehmen und so miissen die Wirtschaftslehrpersonen vermehrt Wissen zu
anderen Disziplinen besitzen (Schwab, 2021, Abs. 28; Oertli, 2021, Abs. 110; Hohl,
2021, Abs. 14; Himmerle, Abs. 44). Dies ist einerseits fiir die Zusammenarbeit der
Lehrpersonen wichtig, damit inhaltliche Ankniipfungspunkte identifiziert werden
konnen (vgl. Kapitel 10.1.3.8). Anderseits ist dies notig, damit die Realitdt, in der
unterschiedliche Fachbereiche ineinanderfliessen, abgebildet wird. Es wird aber voraus-
sichtlich kein definierter Mindeststandard erwartet, sondern es sind lediglich die Offen-
heit gegeniiber neuen Wissensinhalten (Kapitel 10.1.4.5) und die Bereitschaft zur
Vernetzung sowie zum Austausch mit anderen Disziplinen erforderlich (Hohl, 2021,
Abs. 14). Dies bedingt eine Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Lehrpersonen, um
geeignete Lehr- und Lernarragements zu erarbeiten (Saxer, 2021, Abs. 38; Hohl, 2021,
Abs. 14). So sind Kooperationen von Wirtschaftslehrpersonen mit Lehrkréften anderer
Disziplinen, z. B. Sprach- oder Informatiklehrpersonen, denkbar. Mdgliche Integrati-
onsfelder konnen sein, dass die Motivation in Arbeitsprozessen in Zusammenarbeit mit
einer Sportlehrperson erfolgt oder aufgrund nicht bezahlter Rechnungen eine Mahnung
auf Franzosisch verfasst werden muss (Saxer, 2021, Abs. 38; Schonberger, 2021,
Abs. 22). Gerade die Bedeutung der Sprachen nimmt in der Praxis durch die
Globalisierung und die Internationalisierung (Kapitel 4.1.4) zu. Die Expertinnen und
Experten begriissen Fremdsprachenfahigkeiten von W&G-Lehrpersonen und sehen in
diesen auch Vorteile fiir die Interdisziplinaritit, weisen diese jedoch nicht — ausser es
wird bilingualer Unterricht angeboten — als unabdingbare Kompetenz flir kiinftige
Lehrtitigkeiten aus (Oertli, 2020, Abs. 43; Meier, 2021, Abs. 17; Saxer, 2021,
Abs. 48-50; Hohl, 2021, Abs. 12; Himmerle, 2021, Abs. 44; Kraft, 2021, Abs. 20).

Féhigkeiten in anderen Disziplinen werden auch im Tétigkeitsbereich der W& G-Lehr-
personen immer wieder verlangt. So sind beispielsweise Grundlagen zu informatik-
bezogenen Anwendungen notig. Aber auch die handlungsorientierten Qualifikations-
verfahren werden genannt, wo kiinftig sprachliche Féhigkeiten von den W&G-Lehr-
personen verlangt werden, weil gezielt und detailliert protokolliert werden muss
(Hammerle, 2021, Abs. 6, 72). Eine Expertin, die auch Rektorin (Schonberger, 2021,
Abs. 20) einer kaufménnischen Berufsschule ist, fiihrt aus, dass sie bei Stellen-
ausschreibungen nicht mehr explizit W&G-Lehrpersonen sucht, sondern Personen mit

weitergehenden Kompetenzen, die nicht monothematisch spezialisiert sind, sondern
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breite Fahigkeiten besitzen. Die Interdisziplinaritit einer Person ist ein Alleinstellungs-

merkmal: «Je besser sie verkniipfen konnen, desto unverzichtbarer werden sie»
(Schonberger, 2021, Abs. 22).

10.1.1.3 Berufsspezifische Fdhigkeiten: unterrichts- und lernendenbasiert

Medien im Unterricht

Der Unterricht soll moglichst realititsnah gestaltet sein. Dazu gehdrt auch, dass
moderne Medien im Unterricht eingesetzt werden. Die W&G-Lehrpersonen miissen
diese Instrumente nicht nur kennen, sondern damit den Unterricht entsprechend
«zeitgemiss» ausgestalten (Saxer, 2021, Abs. 38). Die fiir die W&G-Lehrpersonen
kiinftig relevanten Medien sind unter den Methodenkompetenzen in Kapitel 10.1.2.4

dargelegt.

Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten

Durch die den Lehrpersonen iiberlassene Gestaltung der Handlungskompetenzbereiche
liegt es auch in ihrer Verantwortung, aufkommende Teamarbeiten unter Einbezug der
sozialen Integration zu gestalten. Moglichkeiten konnten gezielte personelle
Zusammensetzungen oder unterschiedliche Sprachfdhigkeiten sein (Hohl, 2021,
Abs. 16; Meier, 2021, Abs. 33).

Leistungsmessung

Mit der verdnderten Rollengestaltung der Lehrperson, die sich mehr in Richtung des
Coaches entwickelt, soll sie die Leistungen mit den Lernenden besprechen. Die
W&G-Lehrperson muss dabei individuelle Riickmeldungen zum Leistungsstand geben
konnen. Kiinftig wird es verschiedene Losungswege geben, die beschritten werden kon-
nen (Schonberger, 2021, Abs. 38—40; Meier, 2021, Abs. 8). Die Lehrperson soll daher
nicht nur das Resultat beurteilen, sondern auch Hinweise dazu geben, wie ein Prozess
effektiver gestaltet werden kann (Schonberger, 2021, Abs. 38). Die Priifungssituation
und entsprechend die Leistungsmessung konnten sich durch die verkiirzte, handlungs-
orientierte, zentralisierte Abschlusspriifung verdndern. Das verdnderte Qualifikations-
verfahren bedingt auch, dass die Erfahrungsnoten in einer dhnlichen Weise erhoben
werden. Ein Experte (Kraft, 2021, Abs. 36) spricht an, dass zu Beginn der Lehre wahr-
scheinlich das Grundlagenwissen in klassischer Form gepriift wird, {iber die Zeit jedoch
andere Priifungsformen ausprobiert werden sollen, die dem Qualifikationsverfahren ent-
sprechen. Die Vorbereitung der Lernenden auf das handlungskompetenzorientierte
Qualifikationsverfahren und die Vermittlung von Beurteilungskriterien sind ein unab-
dingbarer Bestandteil der Lehrkompetenzen (Hammerle, 2021, Abs. 74; Schwab, 2021,
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Abs. 92; Schonberger, 2021, Abs. 41-45; Meier, 2021, Abs. 10). Eine Expertin
(Hammerle, 2021, Abs. 74) begriindet dies wie folgt: «Wenn man sich die Priifungs-
methode nicht gewohnt ist, kann man bereits deswegen durchfallen». Unter Ver-
wendung der Methodenkenntnisse (vgl. Kapitel 10.1.2.4) soll die Leistung der
Lernenden beispielsweise in einer Fallsimulation, im Rahmen eines Fachgespriachs oder
in einer Teamarbeit bewertet werden (Kraft, 2021, Abs. 24, 36; Hammerle, 2021, Abs.
72-76; Saxer, 2021, Abs. 62; Schonberger, 2021, Abs. 41-42.). Dabei besteht die
Annahme, dass viele dieser Priifungsformen den Lehrpersonen in theoretischer Form
bekannt sind, dass sie jedoch selten Verwendung gefunden haben und die Lehrpersonen
entsprechende Weiterbildungen bendtigen (Oertli, 2021, Abs. 89; Schonberger, 2021,
Abs. 44; Meier, 2021, Abs. 8).

Schiilerunterstiitzendes Beobachten und Diagnose

Die in den Berufsfachschulen kiinftig zunehmend etablierte Lernform des selbst-
organisierten Lernens ermdglicht die individuelle Betreuung der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler (Hammerle, 2021, Abs. 14). Die Klassen werden durch die Auflosung der
bislang gefithrten B- und E-Profile zwar heterogener, die leistungsstirkeren Schiiler
konnen aber die Aufgaben weitestgehend eigensténdig 16sen (Schwab, 2021, Abs. 10).
Die W&G-Lehrperson muss in diesen autonomen Arbeitsphasen den Lernprozess
beobachten und feststellen, «wo jemand steht und was diese Person benétigt» und wenn
es Schwierigkeiten gibt, diesen Lernenden mit einem geeigneten Mittel aus dem eigenen
Methodenrepertoire gezielt unterstiitzen (Himmerle, 2021, Abs. 14, 20; Schwab, 2021,
Abs. 11; Saxer, 2021, Abs. 2; Oertli, 2021, Abs. 18; Meier, 2021, Abs. 4, 39).

Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die verstédrkte Individualisierung verdndert die Beziehungsgestaltung der Lehrpersonen
zu den Lernenden (Hdmmerle, 2021, Abs. 20; Meier, 2021, Abs. 2). Mit der zuvor
genannten individuellen Unterstiitzung und den personlich féordernden Riickmeldungen
werden die Lernenden nicht nur in ihrem Lernprozess gestérkt, sondern die Beziehung
zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiilern wird personlicher und
enger (Hammerle, 2021, Abs. 21-22.; Schonberger, 2021, Abs. 12; Saxer, 2021,
Abs. 34). Fiir die Lehrpersonen bedeutet dies, nicht nur eine forderliche Haltung gegen-
tiber den Lernenden einzunehmen (siehe Sozialkompetenz), sondern sich auch die
einzelnen Lernenden hineindenken zu kénnen und unter Einbezug der lernbezogenen,

aber auch der personlichen Hintergriinde entsprechende Hilfestellungen zu bieten.
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Vermitteln von Lernstrategien und Begleitung von Lernprozessen

Die Lernenden sollten wissen, wie sie aufkommende Frage- oder Problemstellungen
eigenstiandig bearbeiten konnen. Diese Lernstrategie ist deshalb von Bedeutung, da
selbsterlerntes Wissen nachhaltiger in Erinnerung bleibt (Schwab, 2021, Abs. 10;
Schonberger, 2021, Abs. 12). Diese Autonomie wird in der Praxis stark gefordert. Das
selbstorganisierte Lernen muss daher auch von den W&G-Lehrpersonen angeleitet
werden; diese miissen aber auch sicherstellen, dass die Lernenden die Verantwortung
fiir das eigene Handeln libernehmen (Kraft, 2021, Abs. 10; Hammerle, 2021, Abs. 14;
Hohl, 2021, Abs. 20, Schonberger, 2021, Abs. 10, 12; Oertli, 2021, Abs. 73). Dies
bedeutet, dass sie den Lernenden vermitteln, wie eine Thematik angegangen wird, wie
die einzelnen Arbeitsphasen einzuteilen sind, aber auch wie man die eigenen Losungs-
ansdtze kontrollieren kann. Weiter soll die Lehrperson anleiten, wie die Lernenden an
Informationen gelangen, die sie im Arbeitsprozess benotigen (Meier, 2021, Abs. 37;
Saxer, 2021, Abs. 55; Schwab, 2021, Abs. 18). Die Lehrperson nimmt im selbst-
organisierten Lernprozess die Rolle des Coaches ein, iibernimmt betreuende sowie
begleitende Funktionen, leitet und unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler (Kraft,
2021, Abs. 2; Himmerle, 2021, Abs. 20; Hohl, 2021, Abs. 20; Schwab, 2021, Abs. 10;
Schonberger, 2021, Abs. 32).

Und das ist die grosse Anderung dieses Ansatzes, dass man in dieses Machen
involviert ist und ihnen zeigt, welche Fragen sie sich selber stellen miissen,
damit sie zu ihren Losungswegen kommen. Sie sind 15—18 Jahre alt, man
muss sie befihigen, sie auf den Weg fiihren in diese Selbstdndigkeit, damit
sie am Schluss, wenn sie einem Problem vis-a-vis stehen, verschiedene
Strategien haben, wie sie das Problem losen konnen. Und damit sie diese
Strategien haben, miissen sie logischerweise auch das Fachwissen dafiir
haben (...). So spielt das Fachwissen und das handlungskompetenzorien-

tierte Wissen zusammen. (Schonberger, 2021, Abs. 12)

Die Lehrperson muss dabei einschétzen konnen, wie viel Unterstlitzung und Anleitung
die Lernenden benétigen. Gewliinscht wire ein «degressives Modell», bei dem die
Lernenden im ersten Jahr noch verstédrkt angeleitet werden, bei dem ihnen Instrumente
zum eigenstdndigen Arbeiten vermittelt werden und bei dem sie iiber die Zeit verstéirkt
selbstindig arbeiten (Schonberger, 2021, Abs. 34; Meier, 2021, Abs. 37). Dies fiihrt zu
einer hohen Anforderung an die W&G-Lehrpersonen, auch wenn teilweise die Wahr-
nehmung zu bestehen scheint, dass sie zum «Lernbegleiter degradiert» wiirden (Hohl,
2021, Abs. 20). Der individualisierte Lernprozess verlangt von den Lehrpersonen, dass
sie sowohl auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden «in Echtzeit» eingehen und
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die Lernprozesse situativ steuern konnen als auch die Lernprozesse und ein Methoden-
repertoire (vgl. Kapitel 10.1.2) zur Verfiigung haben, um punktuelle Hilfestellungen zu
geben und die Einzelperson gezielt zu unterstiitzen (Oertli, 2021, Abs. 18; Meier, 2021,
Abs. 4; Saxer, 2021, Abs. 2, 30).

Gestaltung und Methoden des Unterrichts

Die W&G-Lehrpersonen miissen unter Berlicksichtigung ihres Methodenrepertoires
einschitzen konnen, zu welchem Zeitpunkt welche Methode am gewinnbringendsten
eingesetzt werden kann. Dies konnen bereits etablierte Methoden wie der lehrpersonen-
zentrierte Fachinput oder Partnerarbeiten sein oder eben auch fiir eine Mehrheit von
Lehrpersonen neuere Methoden wie die Gestaltung des Unterrichts in modularer Form
(Kraft, 2021, Abs, 24; Schwab, 2021, Abs. 10; Meier, 2021, Abs. 2; Schonberger, 2021,
Abs. 24). Ein Experte (Saxer, 2021, Abs. 36) fiigt an, dass auch weiterhin ein Viertel
der Zeit «lehrerzentrierty» durchgefiihrt werden soll. Im Hinblick auf die kiinftige Hand-
lungskompetenzorientierung wird die Ausgestaltung des Unterrichts in Kooperation mit
anderen Lehrpersonen, gerade aus anderen Fachbereichen, zunehmend relevanter
(Meier, 2021, Abs. 27). Dazu sind weitergehende Kompetenzen erforderlich, die ins-

besondere in die Kompetenzklasse der Sozialkompetenzen fallen (vgl. Kapitel 10.1.3).

Ich glaube, als Lehrperson kann man das [die Wahl geeigneter Unterrichts-
methoden und Sozialformen zu unterschiedlichen Zeitpunkten] gut ab-
schdtzen und auf der Klaviatur der Moglichkeiten spielen. Ich glaube, dafiir
ist die Ausbildung sehr wichtig und da kénnte man einen stirkeren Fokus
darauf legen. (Kraft, 2021, Abs. 24)

Die hohe Relevanz der Praxisorientierung (vgl. Kapitel 10.1.1.1) erfordert es, dass Vor-
wissen und praktische Erfahrungen der Lernenden in die Gestaltung des Unterrichts in-
tegriert werden (Schwab, 2021, Abs. 16; Himmerle, 2021, Abs. 14; Oertli, 2021,
Abs. 25). Im Hinblick auf selbstorganisierte Lernprozesse sind fundierte Unterrichts-
materialien notig, die unter anderem Prozesse und Inhalte der Privatwirtschaft abbilden
(Hammerle, 2021, Abs. 20; Schwab, 2021, Abs. 18). Diese Praxisorientierung soll auch
durch direkten Kontakt mit Lehrbetrieben erreicht werden (Saxer, 2021, Abs. 4). Die
W&G-Lehrpersonen miissen dabei ein Lernsetting zusammenstellen, das geeignete
Problemstellungen einbindet und so die Lernenden fordert. Darunter féllt das «problem
based learningy, das sich dadurch auszeichnet, «dass man die Lernenden an Aufgabe-
stellungen oder an Problemstellungen selber ldsst zur Losung kommen» (Schwab, 2021,
Abs. 10). Gleichzeitig sollen Aufgabenstellungen ein breites Leistungsniveau abdecken.

Die Lehrpersonen miissen also herausfiltern, welches Niveau die Lernenden besitzen
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und Lernmaterialien in unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden bieten (Schwab, 2021,
Abs. 20; Saxer, 2021, Abs. 4, 32). Diese binnendifferenzierte Unterrichtsgestaltung
wird insbesondere aufgrund des Aufbrechens der Profile erforderlich. Trotz gegebener
Mindeststandards sollen die leistungsfiahigeren Lernenden gefordert und motiviert
werden. Dazu konnten diese Schiilerinnen und Schiiler z. B. im Rahmen eines Tutorings
eingebunden werden (Saxer, 2021, Abs. 36). Als Phase des Unterrichts ist auch die Aus-
wertung einzuplanen. Das Zusammentragen und Vorstellen der Ergebnisse in der
Gruppe und die Analyse der Ergebnisse sind ein zentraler Aspekt, der heute vielerorts
zu wenig Gewicht erhélt und kiinftig einen hoheren Stellenwert einnehmen soll
(Schwab, 2021, Abs, 18; Saxer, 2021, Abs. 2, 28; Meier, 2021, Abs. 37).

Durch die autonome Arbeitsweise miissen die lernbegleitenden Lehrpersonen auch
spontan auf Fragen antworten, die im personlichen Arbeitsfeld der Lernenden entstehen.
Dadurch sind die Lehrpersonen nicht mehr wie bis anhin in einem abgesteckten
Themenfeld unterwegs, das auf Lektionen heruntergebrochen ist, sondern es konnen
diverse wirtschaftliche Themen ineinandergreifen, deren Zusammenhénge zu erkennen
und zu verstehen sind (Hammerle, 2021, Abs. 34).

Die Praxisnihe, die als Fachwissen von den W&G-Lehrpersonen so stark gefordert wird
(vgl. Kapitel 10.1.1.1), ermoglicht es, dass die Lernenden die theoretischen Grundlagen
in Verbindung mit dem praktischen Geschehen erlernen. Die W&G-Lehrpersonen soll-
ten die zur Verfiigung stehenden Instrumente nutzen, um die Lernenden einzubeziehen
und bestehendes Wissen zu wirtschaftlichen Grundlagen aufzunehmen. Im persénlichen
Portfolio sind «Praxisumsetzungen dokumentiert», wo man gezielt an der Lebenswelt
der Lernenden ansetzen und die Bedeutsamkeit der Inhalte aufzeigen kann (Hidmmerle,
2021, Abs. 26; Schonberger, 2021, Abs. 18; Schwab, 2021, Abs. 18).

Und ich als Lehrperson wiirde als Erstes, wenn ich in ein neues Thema ein-
steige, fragen, wer hier bereits eine Umsetzung gemacht hat, weil dann sind

wir in der Welt der Lernenden. Und dann miissen wir auch nicht mehr iiber
die Relevanz sprechen (...). (Himmerle, 2021, Abs. 26)

10.1.1.4 Berufsspezifische Fdihigkeiten: Institutioneller und gesellschaftlicher Kontext

Die Reform verdndert den Aufbau der kaufménnischen Lehre. Die Lehrpersonen
miissen sich daher mit den neuen Konzepten und der Gestaltung der Schullehrpldne ver-
traut machen und «die ndtige Sicherheit» in der Umsetzung gewonnen haben (Hohl,
2021, Abs. 2). Im Rahmen der Lernortkooperationen sollen auch zunehmend eine
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Vernetzung und ein Austausch mit den Lehrbetrieben stattfinden (Saxer, 2021, Abs. 4).
Gewiinscht ist ein personliches Netzwerk, in welchem die Lehrperson den Betrieb mit
den relevanten Ansprechpersonen kennt, sodass Informationen — auch in Bezug auf
Praxiswissen — direkt ausgetauscht werden konnen (Saxer, 2021, Abs. 22, 26). Gerade
die Einfithrung des personlichen Portfolios soll die Koordination der Lernorte fordern,
da dieses «eine Dokumentation dieses Austausches» darstellt (Saxer, 2021, Abs. 26)
bzw. die Handlungsfelder des jeweiligen Lernortes aufzeigt (Schonberger, 2021,
Abs. 18).

Die Lehrpersonen werden kiinftig vermehrt eine beratende Rolle einnehmen, um den
Lernenden Hilfestellungen zu geben (Hohl, 2021, Abs. 4, 10; Himmerle, 2021, Abs. 56;
Meier, 2021, Abs. 23). Dies gilt insbesondere in Bezug auf die Stirken und Schwéichen
der Lernenden im Hinblick auf die Auswahl der Optionen und der Wahlpflichtbereiche.
Die Lehrpersonen miissen also ein gutes Verstidndnis hinsichtlich des Aufbaus und der
Moglichkeiten der kaufménnischen Ausbildung sowie der weiterfithrenden Schulen

bzw. Ausbildungsgéinge haben, um die Lernenden angemessen beraten zu konnen.

10.1.2 Methodenkompetenzen

10.1.2.1 Analysefihigkeit

Die Lehrpersonen besitzen die Fihigkeit, das Handeln der Lernenden und Unterrichts-
situationen zu untersuchen, diese zu interpretieren und Schlussfolgerungen zu ziehen.
Diese Fahigkeitsdimension ist von Bedeutung, um die Voraussetzungen der Schiiler-
innen und Schiiler zu kldren und ihren personlichen Kontext zu verstehen (Schwab,
2021, Abs. 16). Die Methodenkompetenz der Analysefdhigkeit bendtigen die W&G-
Lehrpersonen insbesondere im Hinblick auf die vermehrt individuellen Arbeitsprozesse
der Lernenden. In der Umsetzung (Kapitel 10.1.1.3) sollen die Lehrpersonen wiahrend
der selbstorganisierten Lernphasen analysieren, was die einzelnen Lernenden tun, wie
deren Lernfortschritt ist und wo Unterstilitzungsleistungen anzubieten sind (Saxer, 2021,
Abs. 2; Meier, 2021, Abs. 41). Die Lehrperson muss in diesem Kontext eruieren, mit
welchem Zugang sie den einzelnen Lernenden Hilfestellungen geben kann (Oertli, 2021,
Abs. 18).

Die Analysefdhigkeit benotigen die W&G-Lehrpersonen aber auch zur Ausgestaltung
der Handlungskompetenzbereiche. Der Bildungsplan ldsst den Lehrpersonen Raum zur
Gestaltung, weil die Leistungsziele offener formuliert sind. Die Lehrpersonen miissen

nun — auch im Hinblick auf das zentral durchgefiihrte Qualifikationsverfahren — diese
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Inhalte analysieren und mit fachlichem Grundlagenwissen verbinden und ausgestalten
(Saxer, 2021, Abs. 42).

10.1.2.2 Flexibilitdt

Die Leistungsziele in der Berufsfachschule sind im neuen Bildungsplan weniger stark
konkretisiert als bisher und dadurch sind die Lehrpersonen freier in der Gestaltung des
Unterrichts (Himmerle, 2021, Abs. 30-32; Oertli, 2021, Abs. 37). Diese Offenheit der
Zielvorgaben, aber auch die zunehmende Heterogenitét der Leistungsniveaus, die sich
aufgrund der Auflésung der E- und B-Profile ergibt, sowie das zunehmend verstarkt
selbstorganisierte Arbeiten der Lernenden stellen einen hoheren Flexibilititsanspruch
an die Lehrpersonen (Himmerle, 2021, Abs. 33-34.; Meier, 2021, Abs. 6). Die sich
wechselnde Rolle des Wissensvermittlers zu Beginn des Unterrichts hin zur Lern-
begleitung, die sich verstirkt mit der individuellen Betreuung der Lernenden aus-
einandersetzt, verlangt von den Lehrpersonen, dass sie sich den entsprechenden
Situationen anpassen konnen (Meier, 2021, Abs. 6). Dabei miissen sie zum einen auf
unterschiedliche Themeninhalte reagieren konnen, je nachdem wo sich die Lernenden
in ithren Arbeitsprozessen befinden oder welche wirtschaftlichen Inhalte gerade aktuell
sind (Oertli, 2021, Abs. 37; Himmerle, 2021, Abs. 33-34.). Zum anderen miissen sie
nach Bedarf zwischen unterschiedlichen Techniken wechseln konnen, um die
Lernenden in ihrem Arbeitsprozess zu unterstiitzen (Meier, 2021, Abs. 6; Himmerle,
2021, Abs. 29-32). Die W&G-Lehrpersonen brauchen die Methodenkompetenz der
Flexibilitit, damit sie wissen, wie sie sich in den genannten Situationen schnell zurecht-

finden konnen.

10.1.2.3 Zielorientiertes Handeln

Die Handlungskompetenzorientierung, die in Lernfelder heruntergebrochen wird, stellt
ein neues Setting fiir die Lehrpersonen dar. Die Zielkomponente ist dabei im Vorfeld
definiert, wodurch die Handlungsfahigkeit erreicht werden soll. Um der Handlungs-
kompetenzorientierung gerecht zu werden, sollten die Lehrpersonen das Verstindnis
dafiir haben, wie die Inhalte heruntergebrochen und den Lernenden verfiigbar gemacht
werden (Meier, 2021, Abs. 2, 6, 10; Oertli, 2021, Abs. 91).

Wissen allein gentigt hier nicht, um nachher zu einer Losung zu kommen. Wie
schaffe ich es, dass meine Losung auch akzeptiert wird, oder wie komme ich
dorthin mit dem Einbezug des Wissens, das ich habe? Und da muss man sie,
die Lernenden, auch provozieren oder dorthin fiihren, damit sie ihr Wissen

brauchen, um an die Lésung zu kommen. (Meier, 2021, Abs. 35)
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Die Handlungskompetenzorientierung soll an Berufsfachschulen durch selbstindiges
Lernen erreicht werden. Den W&G-Lehrpersonen kommt dabei die Aufgabe zu, die
Lernenden in ihren Lernprozessen zu begleiten. Die Handlungskompetenzorientierung
soll damit erreicht werden, dass die Lernenden in Schritten die zur Verfiigung gestellten
Aufgaben zielorientiert bearbeiten. Die Lehrpersonen unterstiitzen sie in diesem
Prozess, indem Teilschritte festgelegt und die bendtigten Instrumente gelehrt werden.
Die Losungsansitze miissen dabei mit den geeigneten Mitteln, Fragestellungen,
Strategien, dem Fachwissen oder den zeitlichen und personlichen Ressourcen unter-
mauert werden (Schonberger, 2021, Abs. 10, 12 & 18; Saxer, 2021, Abs. 28, 32). Weiter
sollen Instrumente wie das Portfolio von den W&G-Lehrpersonen gezielt eingesetzt
werden, um den Transfer von praktischem Wissen mit theoretischen Konstrukten zu
verbinden und so den Lernenden den grosstmoglichen Nutzen zu stiften (Hohl, 2021,
Abs. 4). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, bendtigen die W&G-Lehr-
personen Methodenkompetenzen. Darunter fallen die Vorstellung, wie sich ein Ziel
erreichen ldsst, aber auch das Wissen, wie ein Ziel in einem graduellen Vorgehen an-
gegangen werden kann, sowie grundlegende Kenntnisse tiber Hilfsmittel, die fiir die

Zielerreichung nutzbar sind.

10.1.2.4 Arbeitstechniken

Die Handlungskompetenzen sollten die Lernenden kiinftig auch in Form von selbst-
organisierten Lernprozessen erreichen. Die von den W&G-Lehrpersonen gestalteten
Unterrichtssettings sollen die Moglichkeit der individualisierten Kompetenz-
entwicklung beriicksichtigen, die den Lernenden die Bearbeitung von Aufgaben in
eigenem Tempo erlauben (Himmerle, 2021, Abs. 14; Hohl, 2021, Abs. 20; Saxer, 2021,
Abs. 28, 32; Schwab, 2021, Abs. 24). Dabei bendtigen die Lehrpersonen Methoden, wie
sie zum einen das fachliche Wissen einbringen konnen (Oertli, 2021, Abs. 18) und wie
zum anderen die Handlungsorientierung im Lernprozess gestiitzt werden kann (Kraft,
2021, Abs. 38). Zur Gestaltung von Unterrichtssettings und Priifungssituationen
benotigen die Lehrpersonen in ihrem Repertoire einen Methodenmix, der sie z. B. bei
der Erstellung einer anspruchsvollen handlungsorientierten Fallsimulation, der Durch-
filhrung eines Rollenspiels oder der Erstellung eines Critical Incidents unterstiitzt (Kraft,
2021, Abs. 38; Himmerle, 2021, Abs. 16; Meier, 2021, Abs. 33; Saxer, 2021, Abs. 58).
Das handlungskompetenzorientierte Qualifikationsverfahren verlangt von den W&G-
Lehrpersonen auch, dass die Lernenden auf diese Priifungsform geschult werden.
Wiéhrend vor der Reform die Semesterpriifungen mehrheitlich in schriftlicher Form
stattgefunden haben, sollten die Lernenden auch andere Priifungsmethoden kennen-

lernen. Die W&G-Lehrpersonen miissen daher die unterschiedlichen Methoden — z. B.
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Gesprachssimulationen, Pridsentationen oder miindliche Priifungen — in ihrer An-
wendungstechnik kennen. Zusitzlich bendtigen sie Fihigkeiten zur Beobachtung und
zur Beurteilung dieser Methoden, gezielte Fragetechniken und ein Instrument, das sie
beim angemessenen Protokollieren der Leistungen unterstiitzt (Kraft, 2021, Abs. 24, 36;
Héammerle, 2021, Abs. 72—76; Saxer, 2021, Abs. 62; Schonberger, 2021, Abs. 41-42).

Im Hinblick auf die individuellen Lernprozesse, die auch im Rahmen des selbstorgani-
sierten Lernens einen hoheren Stellenwert in der Berufsfachschule erhalten, wird die
Lehrperson vermehrt die Rolle des Coaches einnehmen miissen (Kraft, 2021, Abs. 2,
10; Himmerle, 2021, Abs. 55; Saxer, 2021, Abs. 2; Meier, 2021, Abs. 3; Schonberger,
2021, Abs. 50; Schwab, 2021, Abs. 10). Die Lehrpersonen miissen die grundlegenden
Instrumente kennen, die ein Coach fiir seine Arbeitstétigkeit benotigt. Das bedeutet fiir
die W&G-Lehrpersonen unter anderem, dass sie die Lernenden begleiten und Gespriache
fiihren konnen. Dabei benotigen sie gezielte Frage- und Gesprichstechniken, um den
individuellen Lernprozess zu steuern und anzuregen (Kraft, 2021, Abs. 36; Himmerle,
2021, Abs. 20; Schonberger, 2021, Abs. 50). Sie miissen den Lernenden aber auch
personliche Riickmeldungen geben konnen und dafiir iber Techniken, des Feedback-
gebens verfiigen (Saxer, 2021, Abs. 30; Schonberger, 2021, Abs. 10). Im Rahmen der
Coachingtitigkeit sollen die Lehrpersonen beratungskompetent sein (Hammerle, 2021,
Abs. 56; Hohl, 2021, Abs. 4), aber auch angemessene Beziehungen zu den Lernenden
aufbauen konnen (Hammerle, 2021, Abs. 20). Die eigene Prozessgestaltung wird dazu
filhren, dass die Lernenden teilweise an ihre Grenzen stossen. Die Lehrpersonen
bendtigen daher geeignete Kenntnisse und Methoden, um die Lernenden zu animieren
und mit aufkommenden Problemen und Konflikten umzugehen (Meier, 2021, Abs. 33,
37).

Die fiinf Handlungskompetenzbereiche werden in Lernfelder und nicht mehr in Facher
untergliedert. Diese Neuerung erhoht die Interdisziplinaritit, weshalb die Zusammen-
arbeit im Team und spezifisch das Team-Teaching eine wesentliche Rolle erhalten
werden. Die W&G-Lehrpersonen miissen also mit anderen Lehrpersonen koordiniert
zusammenarbeiten. Dazu sind Fihigkeiten notig, um im Team zu unterrichten.
Insbesondere die kommunikative Kompetenz, also die Form, wie die Gesprachsfiihrung
aufgebaut wird, aber auch Techniken fiir das Feedbackgeben und den Umgang mit
Kritik miissen vorhanden sein (Himmerle, 2021, Abs. 50-54; Hohl, 2021, Abs. 14;
Schwab, 2021; Abs. 26).
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Die durch die Coronapandemie bedingte Umstellung auf den Fernunterricht hat zu
einem Fortschritt im Umgang mit den digitalen Medien gefiihrt. Dennoch gibt es weiter

Vorbehalte gegentiber dem Einsatz von Technologien.

Ich sehe auch bei meinen dlteren Kollegen eine gewisse Skepsis oder
Reserviertheit im Umgang mit modernen Medien. (Schwab, 2021, Abs. 74)

Der Einsatz dieser Medien ist jedoch fiir die W&G-Lehrpersonen unabdingbar, wenn
die Praxis abgebildet werden soll und die Lernenden auf die Arbeitswelt vorbereitet
werden sollen. Die Kenntnis von Medien, aber auch das Wissen iiber den geeigneten
Umgang damit sind Voraussetzung fiir die kiinftige Lehrtatigkeit (Kraft, 2021; Abs. 28;
Hohl, 2021, Abs. 4; Saxer, 2021, Abs. 38, 55-56; Meier, 2021, Abs. 37; Oertli, 2021;
Abs. 81, 83). In diesem Zusammenhang nennen die Expertinnen und Experten
spezifische Einsdtze solcher Medien. Darunter fallen Programme im Buchhaltungs-
unterricht, Accounts von Netzwerken wie Xing oder LinkedIn (Saxer, 2021, Abs. 38,
56; Oertli, 2021, Abs. 83), Recherchefdhigkeiten und somit das Wissen, wie qualitativ
hochstehende Informationen zu erlangen sind (Meier, 2021, Abs. 37; Saxer, 2021,
Abs. 55-56), die Erstellung von QR-Codes (Schwab, 2021, Abs. 74) und deren
Verwendung im Unterricht, aber auch das Wissen, wie ein Drehbuch zu erstellen ist,
sowie Kenntnisse im Umgang mit Videoschneideprogrammen (H&mmerle, 2021,
Abs. 58-62). Auch die Einfilhrung des Portfolios fillt unter das Téatigkeitsgebiet von
W&G-Lehrpersonen. Dazu gehdren Kenntnisse dazu, wie ein gutes Portfolio zu fithren
ist oder wie sich Dokumente hinterlegen lassen (Himmerle, 2021, Abs 26; Saxer, 2021,
Abs. 16; Schonberger, 2021, Abs. 18).

10.1.2.5 Reflexivitdt

Sich und die eigenen Handlungen reflektieren zu konnen, ist eine Fahigkeit, die von den
Lernenden in allen fiinf Handlungskompetenzbereichen gefordert wird. Die W&G-
Lehrpersonen miissen demnach die Methodik der Reflexion kennen und fahig sein,
solche Reflexionsprozesse anzuleiten (Kraft, 2021, Abs. 42). Die Reflexionsfahigkeit
wird als «Schliissel» bezeichnet, denn das Wissen, wie eine Person sich mit sich selbst,
thren Handlungen und Erfahrungen auseinandersetzt, ist eine Voraussetzung fiir die
personliche und fachliche Weiterentwicklung (Oertli, 2021, Abs. 57). Die Technik der
Selbst- und Fremdevaluation ist eine unabdingbare Kompetenz, welche die W&G-Lehr-
personen beherrschen miissen (Schonberger, 2021, Abs. 60). Die Umsetzung der
Methodik der Reflexion ist in Bezug auf die eigene Person in Kapitel 10.1.4.4 und hin-
sichtlich der Anleitung und Begleitung des Reflexionsprozesses bei den Lernenden in
Kapitel 10.1.1.3 einzusehen.
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10.1.3 Sozialkompetenz

10.1.3.1 Motivationsfihigkeit

Die W&G-Lehrpersonen sollten die Lernenden flir ihre Themen begeistern konnen.
Dies konnen sie zum einen erreichen, indem zu den zu erlernenden Inhalten ein
praktischer Bezug hergestellt wird (Hidmmerle, 2021, Abs. 26; Schonberger, 2021,
Abs. 18; Meier, 2021, Abs. 2). Darunter wird unter anderem der Einsatz von
Programmen verstanden, die auch in der Privatwirtschaft verwendet werden, oder das
Aufzeigen, in welchen realwirtschaftlichen Situationen die Lerninhalte benotigt werden
(Oertli, 2021, Abs. 83; Meier, 2021, Abs. 10, 12, 15). Zum anderen sollen die Lehr-
personen den Raum gewihren, dass die Lernenden ihre Erfahrungen einbringen konnen
(Hammerle, 2021, Abs. 26; Schonberger, 2021, Abs. 18; Oertli, 2021, Abs. 32). Eine
grosse Motivationsquelle entsteht, wenn die Lernenden wahrnehmen, dass die Lehr-
personen Interesse zeigen (Schwab, 2021, Abs 38-39). Die Lehrpersonen bendtigen aber
auch die Motivationsfdahigkeit, durch die sie die Lernenden zur Auseinandersetzung mit
den Unterrichtsmaterialien und den Problemstellungen anregen (Schwab, 2021,
Abs. 18). Diese Fahigkeit, die Lernenden zu motivieren, dass diese sich gegebenenfalls
auch tiber die Lernziele hinaus mit einer Thematik beschéftigen, ist besonders
anspruchsvoll (Saxer, 2021, Abs. 36).

Denn ich muss bei Vertiefungsaufgaben wissen, dass die Leistungsfdhigsten
eben auch noch weitere Teile machen. Dort ist die grosse Herausforderung,
wie ich diese motivieren kann mit dem Wissen, dass es nicht unbedingt eine
bessere Note gibt. (Saxer, 2021 Abs. 36)

Die Lehrpersonen sollten gerade im Hinblick auf die wahrscheinlich zunehmende inter-
disziplindre Zusammenarbeit die Fihigkeiten aufweisen, Lehrerkolleginnen und
-kollegen fiir die Teamarbeit zu begeistern (Kraft, 2021, Abs. 2).

10.1.3.2 Empathie/Wertschdtzung

Nach der Reform werden Phasen des Unterrichts zunehmend individualisiert ablaufen.
Die Gestaltung der Lernprozesse wird dadurch mit personlicher Betreuung verkniipft,
wodurch sich eine engere Beziehung von Lehrperson und Lernenden ergibt. Die Lehr-
person muss in solchen Phasen beurteilen konnen, welche Art der Hilfestellung die
einzelnen Lernenden benétigen (Kraft, 2021, Abs. 10; Hammerle, 2021, Abs. 20, 22;
Schonberger, 2021, Abs. 50). Die Lehrperson muss also feinfiihlig genug sein, um zu
erkennen, welche Lernenden in einer Phase allein arbeiten und «laufen» sollen und

welche einen verstirkt begleiteten Arbeitsprozess benotigen (Meier, 2021, Abs. 39).
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Dies kann dazu fiihren, dass bei auftretenden Schwierigkeiten Lernende auch in kleinen
Gruppen oder einzeln unterrichtet werden (Saxer, 2021, Abs. 34). Ebenfalls sollen sich
die W&G-Lehrpersonen fiir die Lernenden interessieren, sowie, deren Hintergriinde und
Bediirfnisse kennen, sodass sie auch Hilfestellungen leisten konnen, wenn es um die
Wahl der Optionen, der Wahlpflichtfacher oder den weiteren Bildungsweg geht (Hohl,
2021, Abs. 4).

10.1.3.3 Situationsgerechtes Auftreten

Sowohl die Arbeitswelt als auch die Gesellschaft wird vielfdltiger und globaler,
wodurch sich neue Tatigkeits- und Handlungsfelder ergeben. So soll man sich immer
wieder in neuen sozialen Situationen zurechtfinden. Diese Anpassungsfahigkeit wird

kiinftig auch im Schulbereich gefordert, wie ein Experte beschreibt:

Das geht in die Richtung, dass ich mich in bestimmten Kontexten bewegen
und verhalten muss. Das gibt neue Anspriiche, weil ich vielleicht in inter-
disziplindren Teams zusammenarbeite. Dort kommt natiirlich die Team-
fahigkeit vor, wobei es viele Facetten gibt. Dort werden vielleicht unter-
schiedliche Sprachen gesprochen. Ich glaube, dass dies ein wichtiger Aspekt
ist: das Agieren in unterschiedlichen personellen Zusammensetzungen. (...)
Ich glaube, das Gleiche kann man ins Schulhaus transformieren, sodass dies
an Bedeutung gewinnt. Davon bin ich tiberzeugt. (Hohl, 2021, Abs. 16)

10.1.3.4 Fiihrungsfihigkeit

Wihrend die Lehrpersonen bislang ein sehr autonomes Arbeitsfeld hatten, fiihrt die
Reform dazu, dass in Handlungskompetenzbereichen bzw. Lernfeldern unterrichtet wird
und Lehrpersonen sich vermehrt mit anderen Lehrpersonen der gleichen oder anderer
Disziplinen austauschen miissen. Es ist beabsichtigt, dass Lehrpersonen in Teams
zusammenarbeiten. Dazu benétigt es Teamleitende: «Diese leiten das interdisziplindre
Team von Lehrpersonen und schauen dafiir, dass alle Handlungskompetenzbereiche
unterrichtet werden und alles gut miteinander verzahnt ist. Das sind andere Fithrungs-
modelle — das sind Netzwerkfiihrungsmodelle» (Schonberger, 2021, Abs. 14). Daher
sind Lehrpersonen nétig, welche ein Team fiihren und Prozesse organisieren konnen.
Ebenso sollten die W&G-Lehrpersonen die Lernenden in ihren individuellen Arbeits-
prozessen lenken und steuern (Hdmmerle, 2021, Abs. 14; Schonberger, 2021, Abs. 10;
Oertli, 2021, Abs. 73).
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10.1.3.5 Konfliktfihigkeit

Im Zusammenhang mit der kiinftig angestrebten Teamarbeit wird von den Lehrpersonen
nicht nur der Umgang mit anderen Personen, sondern auch mit den dadurch potenziell
aufkommenden Divergenzen verlangt (Meier, 2021, Abs. 34; Hammerle, 2021,
Abs. 51-53). Durch die Teamarbeit im Lehrkollegium kann es sein, dass Lehrpersonen
fiir ihre Arbeitstatigkeit kritisiert werden. Daher miissen Lehrpersonen die Fihigkeit
besitzen, bei solchen Riickmeldungen angemessen zu reagieren, insgesamt aber auch

Kritik gegeniiber anderen wertschidtzend zu dussern (Himmerle, 2021, Abs. 50-54).

10.1.3.6 Soziale Verantwortung

Die Lehrpersonen agieren mit anderen Personen unter Einbezug gewisser Werte. Sie
sind Vorbilder, haben eine Verantwortung zu tragen und handeln daher unter Beriick-
sichtigung von Themen wie Integration oder Diversitit (Hohl, 2021, Abs. 16; Meier,
2021, Abs. 33).

10.1.3.7 Kommunikationsfihigkeit/Interaktionsfihigkeit

Aufgrund der sich dndernden Umstdnde bendtigen die W&G-Lehrpersonen kiinftig
mehr «sozial-kommunikative Kompetenzen» (Saxer, 2021, Abs. 24). Dabei sind ins-
besondere die personliche Gespriachsfiihrung, die Kommunikation in unterschiedlichen
Sprachen, bzw. das Verstehen der Sprachen sowie die Fiahigkeit, liber digitale
Instrumente gezielt zu kommunizieren, Facetten, die von den Lehrpersonen verlangt
werden (Meier, 2021, Abs. 33, 39; Hohl, 2021, Abs. 16; Saxer, 2021, Abs. 30).
Kommunikative Féhigkeiten werden in der Unterrichtstitigkeit, konkret in der
Betreuungsaufgabe, benotigt (Kraft, 2021, Abs. 10; Hohl, 2021, Abs. 16; Saxer, 2021,
Abs. 34). Der zunehmend individualisierte Unterricht, der vermehrt bilaterale
Gesprache oder den Austausch in Kleingruppen anstrebt (Schonberger, 2021, Abs. 10,
50), verlangt von den W&G-Lehrpersonen, dass sie angemessen Riickmeldung geben,
aber auch gezielte Fragetechniken anwenden oder Beratungsgespriache durchfiihren
konnen (Himmerle, 2021, Abs. 20, 56; Schonberger, 10, 32; Saxer, 2021, Abs. 62; Hohl,
2021, Abs. 4, 10). Im Rahmen ihrer Beratungstitigkeit wird auch ein personlicher
Diskurs notig, damit das Wissen der Lernenden zu den Lerninhalten gepriift bzw. ihr
personliches Befinden abgeholt werden kann (Saxer, 2021, Abs. 4). Auch der
transparente und stetige Austausch mit anderen Lehrpersonen wird kiinftig an
Bedeutung gewinnen (Meier, 2021, Abs. 29; Kraft, 2021, Abs. 21; Himmerle, 2021,
Abs. 56; Schwab, 2021, Abs. 26; Hohl, 2021, Abs. 16; Saxer, 2021, Abs. 38; Oertli,

2021, Abs. 39). Darunter fallen zum einen die Absprachen zu den Lehrinhalten, zum
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anderen aber auch die Kommunikation iiber die eigenen Stirken und Schwichen, sodass
die Arbeitstitigkeiten nach Interesse und Fahigkeiten verteilt werden konnen (Schwab,
2021, Abs. 34). Auch der transparente Austausch zu eigenen Best Practices sowie das
Nachfragen oder die Bitte um Unterstiitzung bei Lehrerkolleginnen und -kollegen fallen
unter die kommunikativen Fahigkeiten (Schwab, 2021, Abs. 46, 80, 82; Saxer, 2021,
Abs. 68).

10.1.3.8 Kooperationsfihigkeit”’

Durch die Fokussierung auf die Handlungskompetenzbereiche werden die Lehrpersonen
kiinftig weniger autonom agieren, sondern mehr im Team zusammenarbeiten (Kraft,
2021, Abs. 2; Himmerle, 2021, Abs. 53-54; Schwab, 2021, Abs. 26; Hohl, 2021,
Abs. 12, 14, 16; Oertli, 2021, Abs. 39; Meier, 2021, Abs. 8; Schonberger, 12, 22). Dies
konnte beispielsweise im Rahmen einer gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung, im Aus-
tausch personlicher Unterrichtsmaterialien oder in der Durchfiihrung einer Lerneinheit
stattfinden (Schwab, 2021, Abs. 34, 46, 80, 82; Meier, 2021, Abs. 25; Saxer, 2021,
Abs. 68; Schonberger, 2021, Abs. 50). Um die geforderte Praxisorientierung
(vgl. Kapitel 10.1.1.1) zu gewdhrleisten, wird auch eine intensivere Zusammenarbeit
mit den Lernorten, insbesondere den Betrieben, gefordert (Saxer, 2021, Abs. 4, 29;
Meier, 2021, Abs. 8, 23). Diese Kooperation konnte im Rahmen eines Netzwerktreffens
stattfinden, damit der personliche Kontakt zu den Betrieben hergestellt wird. Dadurch
konnten Unklarheiten oder Anfragen zu Praxisinhalten direkt abgewickelt werden
(Saxer, 2021, Abs. 24, 26, 66 & 68; Meier, 2021, Abs. 23). Die Zusammenarbeit mit
Praktikern wird fiir jene W&G-Lehrpersonen, welche an den Qualifikationsverfahren
beteiligt sind, ebenfalls zu einem essentiellen Bestandteil in threm Tatigkeitsprofil
(Himmerle, 2021, Abs. 72).

10.1.4 Selbstkompetenz

10.1.4.1 FEigene professionelle Weiterentwicklung

Lehrpersonen sollen erkennen, wenn sie fiir ihre Arbeitstétigkeit Fahigkeiten benétigen,
die noch nicht in ihrem Kompetenzrepertoire vorhanden sind. Im Rahmen der Selbst-
reflexion sollen sie also in der Lage sein, ihr personliches Verbesserungspotenzial zu
identifizieren und entsprechende Weiterbildungsmassnahmen anzugehen (Schwab,

2021, Abs. 34). Voraussetzung dafiir ist, dass der Wille zur eigenen Weiterbildung

52 Die Kooperationsfahigkeit von Lehrpersonen und die kommunikativen Kompetenzen sind stark mit-
einander verzahnt. Durch die zunehmende Zusammenarbeit ists auch ein héherer Grad des Austau-
sches mit anderen Personen und des Beachtens diesbeziiglicher Verhaltensregeln erforderlich.
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besteht (Schonberger, 2021, Abs. 68). Die Verdnderungen aufgrund der Reform
bedingen, dass sich die Lehrpersonen weiterentwickeln, um den Anforderungen gerecht
zu werden. Die Neustrukturierung und der damit verbundene Wegfall der Facherstruktur
erfordern, dass die W& G-Lehrpersonen wissen, wie man handlungskompetenzorientiert
handelt (Hohl, 2021, Abs. 6). Der Digitalisierungsanspruch, der in der Arbeitswelt
etabliert ist und nun ebenso im Schulalltag zunehmend gefordert wird, benétigt auch
von den W&G-Lehrpersonen ein grundlegendes Mass an Fahigkeiten. Gerade im Hand-
lungskompetenzbereich E wird die Digitalitit verankert. Dabei bendtigen viele W&G-
Lehrpersonen Weiterentwicklung im Bereich der Digitalitat (Saxer, 2021, Abs. 56). Die
Expertinnen und Experten sind sich jedoch uneinig, wie weit die Fahigkeiten von W& G-
Lehrpersonen gehen sollen. Wéhrend eine Expertin und ein Experte (Hidmmerle, 2021,
Abs. 58-62; Schwab, 2021, Abs. 76) ansprechen, dass fortgeschrittenes Wissen,
beispielsweise Video schneiden, bendtigt wird, glauben andere, dass die W&G-Lehr-
personen zwar zunehmend Wissen im Bereich der Digitalitdt bendtigen, dass die
Vertiefungen, die sich im Handlungskompetenzbereich E befinden, jedoch vermehrt
von den IKA-Lehrpersonen®? vorgenommen werden (Kraft, 2021, Abs. 28). Um an die
geforderten wirtschaftlichen Praxisinhalte (Kapitel 10.1.1.1) zu gelangen, sind ebenfalls
Weiterbildungen erforderlich. Begriisst wiirden direkte Praxiseinblicke iiber Praktikas
(Hohl, 2021, Abs. 6; Saxer, 2021, Abs. 48).

Der hiufig genannte Rollentransfer vom Wissensvermittler zum Coach kann solche
Weiterbildungsmassnahmen bei W&G-Lehrpersonen hervorrufen (Schwab, 2021,
Abs. 10; Hohl, 2021, Abs. 20; Saxer, 2021, Abs. 36.; Meier, 2021, Abs. 45). Ein
potenzieller Bereich bezieht sich darauf, wie man als Coach Lernprozesse begleitet und
die dazugehorigen Instrumente erlernt, z. B. gezielte Fragetechniken oder das Feedback-
geben (Himmerle, 2021, Abs. 20, 56). Ein anderer Bereich zur Weiterbildung betrifft
den Umgang mit der neuen Rolle als Coach. Dieser Wandel benétigt ein anderes
Mindset hinsichtlich des Status der Lehrperson (Hdmmerle, 2021, Abs. 82). Diese

Anforderung kann bei Lehrpersonen Angst vor Verdnderungen hervorrufen:

Wenn ich die Chefin in der Klasse bin. Wenn ich mit diesem Mindset
unterrichtet habe, dann verstehe ich diese Angst total. Weil es wird anders

sein. (...) der massive Widerstand, den wir spiiren, fiihre ich auf Macht
zurtick. (Hammerle, 2021, Abs. 82)

33 IKA steht fiir das Unterrichtsfach Information, Kommunikation, Administration
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Uber die Reform hinaus rechnet die Expertengruppe damit, dass die Lehrpersonen
immer wieder auf Verdnderungen reagieren miissen und dadurch verpflichtet sind, sich
fachlich und methodisch weiterzubilden, um auf dem neusten Stand zu bleiben (Kraft,
2021, Abs. 40; Himmerle, 2021, Abs. 82; Schonberger, 2021, Abs. 6-8; Oertli, 2021,
Abs. 52-53; Meier, 2021, Abs. 45).

10.1.4.2 Selbstbild

Die Lehrperson muss im Zusammenhang mit den Verdnderungen aufgrund der Reform
thre Ansichten zur Rolle als W&G-Lehrperson kliaren. Sie soll sich iiber ihre
Vorstellungen von einer guten Lehrperson oder von gutem Unterricht und tiber die sich
daraus ergebenden Erwartungen bewusst sein (Kraft, 2021, Abs. 2). Dies umfasst auch
das personliche Empfinden zur Rolle des Lernbegleiters (Hohl, 2021, Abs. 20; Saxer,
2021, Abs. 36), wo die Einstellung dahingehend gedndert werden muss, dass man nicht
nur Wissen weitergeben, sondern Lernende begleiten mochte (Hammerle, 2021,
Abs. 20). Die eigene Haltung als Mensch, das eigene Mindset und das Wertempfinden
sollen gekléart werden (Schonberger, 2021, Abs. 26, 50; Himmerle, 2021, Abs. 82). Die
Expertinnen und Experten nennen dabei folgende Fragestellungen, die Lehrkrifte
individuell fiir sich zu klaren haben:
=  Wie bringe ich Freude in den Prozess (Himmerle, 2021, Abs. 89; Meier, 2021,
Abs. 29)?
=  Wie sehe und empfinde ich mein neues Rollenprofil (Wissensvermittler, Coach,
Vorbild; Himmerle, 2021, Abs. 82)?
=  Wie ist meine Motivation und wie arbeite ich (Schonberger, 2021, Abs. 22)?
=  Welche Haltung nehme ich ein und mochte ich Bereitschaft zeigen (Hohl, 2021,
Abs. 14)?
=  Wie gehe ich personlich mit Verdnderungen um (Kraft, 2021, Abs. 2, 40)?

10.1.4.3 Bewiltigung beruflicher Belastungen

Die W&G-Lehrpersonen werden die Neuerungen, die in der Arbeitswelt aufkommen,
schneller im Unterricht implementieren missen (Kraft, 2021, Abs. 4; Himmerle, 2021,
Abs. 63-68; Meier, 2021, Abs. 45). Bei einigen Lehrpersonen werden stetige Verdnde-
rungen Stress und Angst auslosen, mit denen sie umzugehen haben (Himmerle, 2021,
Abs. 82). Auch die Anforderungen an den Umgang mit neuen Medien konnen eine
Drucksituation auslosen (Schwab, 2021, Abs. 74).
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Jetzt haben Sie hier aber auch einen riesigen Konkurrenzkampf. Sie haben
einen 55-jihrigen Lehrer und einen 35-jdhrigen, der das Gleiche macht. Die
Lernenden sprechen miteinander und tauschen sich aus wie z. B. bei uns ist
es langweilig, der bringt es nicht auf die Reihe. Das ist ein unerhorter Druck

auf dltere Lehrer, sich hier anzupassen, und zusdtzlich kommt jetzt auch noch
etwas Neues und das schafft Angst. (Schwab, 2021, Abs. 78)

Belastend kann sich auch der enge Kontakt mit den Lernenden auf die Lehrpersonen
auswirken, wenn die Lernenden ithnen Probleme und schwierige Umsténde anvertrauen.
In solchen Féllen miissen die Lehrpersonen lernen, sich personlich von der Situation
abzugrenzen (Schonberger, 2021, Abs. 52).

10.1.4.4 Selbstreflexion/Selbstevaluation

Die Lehrpersonen benotigen Fahigkeiten, iiber das eigene Handeln nachzudenken,
damit sie sich weiterentwickeln konnen (Schonberger, 2021, Abs. 60, 68; Oertli, 2021,
Abs. 57). Diese Fahigkeit kann als Fundament fiir die eigene professionelle Weiter-
entwicklung angesehen werden (Kapitel 10.1.4.1). Sie ist im Umgang mit Ver-
dnderungen erforderlich (Oertli, 2021, Abs. 57; Meier, 2021, Abs. 29), wo die eigenen
Gefiihle, aber auch das eigene Potenzial im Umgang mit solchen Prozessen eruiert
werden sollten (Kraft, 2021, Abs. 32, 42; Schwab, 2021, Abs. 34; Schonberger, 2021,
Abs. 52). Auch Kooperationstitigkeiten mit Lehrerkolleginnen und -kollegen sollten
evaluiert werden. Darunter fallen die Fragen, welche Aspekte in der Zusammenarbeit
gut und welche schlecht liefen oder wie man sich gegeniiber Kollegen verhélt
(Hammerle, 2021, Abs. 50-54; Schonberger, 2021, Abs. 50). Die Zusammenarbeit wird
vermehrt auch Feedbacks hervorrufen, welche die Lehrpersonen einordnen miissen
(Schwab, 2021, Abs. 12).

Die Selbstevaluation ist auch bei der Unterrichtstitigkeit von Bedeutung, wo die Lehr-
personen z. B. ihre Fahigkeiten im Zusammenhang mit neuen Umsetzungsinstrumenten
oder der Aktualitit der Unterrichtsinhalte bewerten miissen (Hohl, 2021, Abs. 2;
Schonberger, 2021, Abs. 28; Meier, 2021, Abs. 29).

10.1.4.5 Personlichkeit

Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit

Die W&G-Lehrpersonen miissen das Mindset haben, die Lernenden sowohl in
schulischen als auch in personlichen Belangen unterstiitzen zu wollen (Hammerle, 2021,
Abs. 20; Schonberger, 2021, Abs. 52-53). Diese Hilfsbereitschaft wird auch in der
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Zusammenarbeit mit anderen Lehrpersonen vorausgesetzt, indem Lehrkréifte Bereit-
schaft zeigen Materialien, Wissen und Erfahrungswerte offenzulegen und zu teilen
(Hiammerle, 2021, Abs. 47-50; Schwab, 2021, Abs. 46, 68; Meier, 2021, Abs. 25).

Ich méchte unterstiitzen und ich méchte helfen, dass die andern auch auf das

Niveau kommen, wo ich in meinem Bereich schon gut bin (Schwab, 2021,

Abs. 81).

Neugierde/Interesse

Die meistgenannte personliche Kompetenz ist eine offene FEinstellungsart. Diese
Aufgeschlossenheit sollen die W& G-Lehrpersonen gegeniiber anderen Disziplinen auf-
weisen (Kraft, 2021, Abs. 2, 40; Schwab, 2021, Abs. 28, 81; Hohl, 2021, Abs. 14) und
offen fiir Neuerungen sein (Kraft, 2021, Abs. 2; Hidmmerle, 2021, Abs. 89-91;
Schonenberger, 2021, Abs. 7, 68; Oertli, 2021, Abs. 52-53.; Meier, 2021,
Abs. 2, 6, 20, 45).

Und darin hat es immer wieder Verdnderungsprozesse und ich glaube, das
ist eine der grossen Zukunftskompetenzen, die wir brauchen, uns immer
wieder anzupassen, zu adaptieren und zu lernen, was wir in Zukunft auch
brauchen. (Schonberger, 2021, Abs. 7)

Und diese Neugierde und diese Anforderung an die Lehrperson ist jetzt
einfach etwas, das in den ndchsten Jahren da sein muss, damit man iiber-
haupt in diesen Wandel hineinkommt. (...) dieser Transformationsprozess,
der braucht aus Sicht der Lehrpersonen Neugierde und den Willen, sich
etwas Neuem zu stellen. (Meier, 2021, Abs. 2)

Neuerungen umfassen nicht nur Verdanderungen, die aus der Arbeitswelt in den Schul-
bereich iibertragen werden sollten, sondern auch die Implementation neuer Methoden
und Rollen in der Unterrichtstatigkeit (Kraft, 2021, Abs. 40; Hammerle, 2021,
Abs. 31-32; Schwab, 2021, Abs. 74; Meier, 2021, Abs. 2). Die W&G-Lehrpersonen
sollen aber auch das Interesse zeigen, mit Neuerungen wie der Handlungskompetenz-
orientierung zu experimentieren und Moglichkeiten wie die Gestaltung von Freirdumen
zu nutzen (Meier, 2021, Abs. 2; Hdmmerle, 2021, Abs. 29-30; Oertli, 2021,
Abs. 48-49). Weiter sollen die Lehrpersonen Interesse gegeniiber ihren Lernenden
zeigen, indem sie wissen, in welchen Betrieben sie titig sind und in welchem Gebiet
diese Unternehmen unternehmerisch tétig sind (Kraft, 2021, Abs. 14; Schwab, 2021,
Abs. 38, 40; Saxer, 2021, Abs. 24).
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Motivationsfihigkeit

Die W&G-Lehrpersonen sollten sich selbst motivieren konnen, auf die Verdnderungen
der Reform zu reagieren und kiinftige Adaptionen vorzunehmen (Hadmmerle, 2021,
Abs. 90; Schonberger, 2021, Abs. 116). Die Motivation kann aus der gemeinsamen
Erarbeitung mit den Lernenden oder auch durch positive Riickmeldungen erwachsen
(Schwab, 2021, Abs. 42, 44).

10.2 Résumé: Kompetenzen von Lehrpersonen aufgrund der
Experteninterviews

Die Ergebnisse aus den Interviews zeigen eine starke Homogenitét in den Aussagen der
Expertinnen und Experten. Grundlegende Unterschiede sind nicht vorhanden. Der
geringere Bedeutungsgehalt eines Themenbereichs aus Sicht einer Expertin oder eines

Experten kann lediglich durch das Nichtansprechen vermutet werden.

Im Bereich der Fachkompetenzen sind die Fahigkeiten von Lehrpersonen zu den Lern-
inhalten des eigenen Fachbereichs als wichtig zu deuten, wie die Anzahl an Nennungen
im Interview (Codierung) erkennen ldsst. Darunter féllt insbesondere die theoretische
Fachexpertise, aber auch der praktische Bezug. Der praktischen Orientierung, also dem
Einbezug von und der Verkniipfung mit privatwirtschaftlichen Inhalten, wird von allen
Expertinnen und Experten ein besonders grosser Stellenwert zugeschrieben. Weiter
nehmen alle Expertinnen und Experten in einer Form die Interdisziplinaritét als kiinftige
Kompetenz von W&G-Lehrpersonen auf, was deren Relevanz erahnen ldsst. Obwohl
W&G-Lehrpersonen auch kiinftig auf ihren Fachbereich spezialisiert sind, wird durch
die verdnderten Rahmenbedingungen (z. B. Unterrichten in Handlungskompetenz-
bereichen) eine zunehmende Koordination mit anderen Fachdisziplinen erforderlich.
Wie explizit kiinftig bei W&G-Lehrpersonen Wissen in anderen Fachbereichen einge-
fordert wird, bleibt offen. Abgesehen von der Digitalisierung, die einen prominenten
Stellenwert einnimmt und wo grundlegende Informatikkenntnisse in der Anwendung
vorausgesetzt werden, begriissen die Expertinnen und Experten mehrheitlich eine
sprachliche Affinitdt, was jedoch nicht eine Lehrtétigkeit in einer Fremdsprache um-
fasst. Die estaltung des Unterrichts ist ein Element der Fachkompetenzen von W&G-
Lehrpersonen, das — basierend auf der Anzahl an Nennungen — den relevantesten Teil
einnimmt. Innerhalb dieser Dimension kommt den Kategorien <Gestaltung und Metho-
den des Unterrichts» sowie «Vermitteln von Lernstrategien und Begleitung von Lern-

prozesseny die grosste Bedeutung zu. Einig sind sich die Expertinnen und Experten
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dariiber, dass ein Unterrichtssetting gestaltet werden muss, das kompetenzorientierte
Problemstellungen in verschiedenen Schwierigkeiten aufnimmt, sodass die Lernenden
diese Lernpfade selbstorganisiert bearbeiten konnen. Der Lehrperson kommt die Rolle
eines Lernbegleiters oder Coaches zu, welche die Lernenden individuell unterstiitzt und
begleitet. Die Relevanz eines fiir die Lernenden individuell gestalteten Lernsettings wird
von allen Expertinnen und Experten hervorgehoben. Lediglich ein Experte spricht sich
explizit dafiir aus, dass ein gewisser Anteil der einzelnen Unterrichtseinheiten auch
kiinftig noch lehrpersonenzentriert stattfinden soll. Einen hohen Stellenwert weisen die
Expertinnen und Experten aber auch der Leistungsmessung zu. Abgesehen von einer
Person, welche die Thematik nicht erwédhnt, gehen alle anderen davon aus, dass die
W&G-Lehrpersonen kiinftig kompetenzorientiert priifen miissen und dass die richtige
Verwendung von neuen Priifungsformen bei den Lehrpersonen derzeit noch

Entwicklungspotenzial hat.

Die Methodenkompetenzen sind als Voraussetzung fiir die fachlichen Kompetenzen
zu sehen. Dies bestitigt sich in den Aussagen der Expertinnen und Experten, indem
insbesondere die Arbeitstechniken thematisiert werden. Vor dem Hintergrund der Hand-
lungskompetenzorientierung wird tiberwiegend ein breiter Methodenmix gefordert. Die
inhaltliche Ausgestaltung wird von den Expertinnen und Experten unterschiedlich aus-
gefiihrt, wobei zwei Themenbereiche von allen bzw. fast allen Interviewteilnehmenden
angesprochen werden und dadurch diesen Themen ein stirkeres Gewicht zugeschrieben
werden kann. Eines davon sind Kenntnisse betreffend den Umgang mit digitalen
Medien. Das zweite bezieht sich auf Methoden, die die Gestaltung eines selbst-
organisierten Lernsettings ermdglichen. In Verbindung mit der Fachkompetenz der
Leistungserstellung werden von rund der Haélfte der Expertinnen und Experten
Kenntnisse zu Priifungsformen thematisiert, welche sich hinsichtlich der geforderten

Kompetenzorientierung anpassen miissen.

Hinsichtlich der Sozialkompetenz liegt die Relevanz der kiinftigen Kompetenzen in
zwel Bereichen. Am stirksten betont wird von den Expertinnen und Experten die
Kooperationsbereitschaft. Insbesondere durch die Auflosung der Facherstruktur und die
dadurch kooperative Gestaltung von Unterrichtseinheiten wird die Zusammenarbeit von
Lehrpersonen von allen Interviewteilnehmenden als notig betrachtet. Ergéinzend sieht
tiber die Hélfte der Befragten auch die Kooperation der drei Lernorte als zentral an,
wobei iiberwiegend die Ausbildungsbetriebe als Kooperationspartner angesprochen

wurden. Als zweite Kompetenzdimension, die kiinftig an Bedeutung zunimmt, ist die
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Kommunikations- und Interaktionsfiahigkeit zu nennen. Die grosste Gewichtung findet
sich bei der begleitenden Funktion der Lehrperson, bei der die Lehrperson die
Lernenden unterstiitzen soll, indem sie z. B. geeignete Riickmeldungen oder Frage-

techniken anwendet.

Vor dem Hintergrund der Reform und des Ziels, die Ausbildung auf dem neusten Stand
zu halten, liegt die grosste Gewichtung bei den Selbstkompetenzen unter dem Person-
lichkeitsmerkmal <Neugierde/Interesse>. Der professionelle Umgang mit Verdnder-
ungen wird stark gewichtet. Uberwiegend verstehen die Expertinnen und Experten
darunter, dass die W&G-Lehrpersonen gegeniiber Neuem aufgeschlossen sein sollen,
wobei die Aussagen oftmals im Zusammenhang mit der Lebens- bzw. Arbeitswelt ge-
troffen werden. Werden die Aussagen weiter ausgefiihrt, so zeigt sich kein eindeutiger
Schwerpunkt, in welchem Bereich dieses Personlichkeitsmerkmal liegen muss. So wer-
den das Interesse fiir andere Lernorte, insbesondere fiir die Ausbildungsbetriebe als auch
das Interesse an den Lernenden von jeweils zwei Interviewteilnehmenden erwéhnt,
wihrend die Neugierde am Umgang mit digitalen Medien und das Interesse an den an-

deren Fachgebieten von jeweils einem Experten angefiihrt werden.

Die folgende Tabelle 24 nimmt die in den Interviews genannten Kompetenzfacetten auf
und fasst sie in dem der Studie zugrundeliegenden Kompetenzmodell zusammen. Die
Ausformulierung der Kompetenzfacetten (z. B. Kenntnis, Wissen, Fahigkeit) impliziert

stets auch die Fahigkeit zur Anwendung.
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10.3 Analyse nach Themenbereichen

Zu Beginn der Interviews haben die Expertinnen und Experten eine W&G-Lehrperson
im Jahr 2026 beschrieben. Anhand der Aussagen konnte das kiinftige Berufsbild der
kaufménnischen W&G-Lehrperson folgendermassen skizziert werden:

Die W&G-Lehrperson besitzt fundierte fachliche Grundlagen im wirtschaft-
lichen Bereich (Kraft, 2021, Abs. 2; Oertli, 2021, Abs. 103), hat aber auch
Kenntnisse liber die Prozesse in der Privatwirtschaft (Hammerle, 2021, Abs. 2;
Meier, 2021, Abs. 2; Oertli, 2021, Abs. 3—4) und liber Themeninhalte anderer
Disziplinen (Kraft, 2021, Abs. 2; Hohl, 2021, Abs. 4). Das gesuchte Profil von
kiinftigen W&G-Lehrpersonen wird dadurch breiter (Schonberger, 2021,
Abs. 20).

Um den Unterricht durchfiihren zu kénnen, bendtigen W&G-Lehrpersonen
weiterhin die «péddagogische und didaktische Expertise» und ein grosses
Methodenrepertoire, um die Lernarrangements entsprechend zu gestalten (Hohl,
2021, Abs. 4; Schwab, 2021, Abs. 6; Kraft, 2021, Abs. 6). Die Lehrperson wird
mehr als Coach titig sein und der Unterricht individualisierter gefiihrt, wobei der
lehrpersonenzentrierte Unterricht nicht vernachlidssigt werden sollte (Saxer,
2021, Abs. 2, 36; Schwab, 2021, Abs. 10).

Es bendtigt eine verstirkte Kooperation — in den Berufsfachschulen bedeutet dies
zum einen den Austausch zwischen Lehrpersonen und Lehrbetrieben, zum
anderen zwischen den Lehrpersonen (Saxer, 2021, Abs. 22, 26; Hohl, 2021,
Abs. 16; Oertli, 2021, Abs. 2). Durch die Zusammenarbeit im Lehrerkollegium
werden die Arbeitsauftrage mehr nach Personlichkeit und Interesse verteilt, was
ein unterschiedliches Profil von W&G-Lehrpersonen zulédsst (Hohl, 2021,
Abs. 16).

Die Lehrpersonen sind von stetigen Verdnderungen umgeben und miissen und
in ihrer Personlichkeit daher offen und flexibel sein (Oertli, 2021, Abs. 102—
103.; Kraft, 2021, Abs. 2; Meier, 2021, Abs. 2; Schonberger, 2021, Abs. 4-8).

Die Vision der Expertinnen und Experten betreffend kiinftige W&G-Lehrpersonen

signalisiert, welche Kompetenzen als relevant erachtet werden. Auch die detailliertere

Inhaltsanalyse nach Kompetenzklassen (Kapitel 10.1.1 bis 10.1.4) zeigt auf, dass

gewisse Themenbereiche iiber alle Kompetenzklassen hinweg angesprochen werden.

Aus dem Datenmaterial liessen sich insgesamt sieben Themenbereiche eruieren, die von

den Expertinnen und Experten im Rahmen der Interviews wiederholt betont wurden.
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Dabei ergibt sich eine starke Uberschneidung zu den Neuerungen der kaufménnischen

Reform.

Praxiswissen: Das Zukunftsbild und die Inhaltsanalyse zeigen, dass zum
Kompetenzrepertoire von W&G-Lehrpersonen insbesondere eine starke fach-
liche Fundierung gehort, die nebst den theoretischen Grundlagen auch praktische
Beziige umfasst. Da die theoretischen Fachkenntnisse von den Expertinnen und
Experten als bereits vorhanden eingestuft wurden, wird insbesondere die zu-
nehmende Praxisorientierung als neuartig gewertet.

Unterrichten (in Handlungskompetenzbereichen): Die Neugestaltung des
Unterrichts in Handlungskompetenzbereichen fiihrt zu einer weiteren Ver-
anderung, die hiufig genannt wird und insbesondere in den Bereichen der Fach-
und Methodenkompetenzen verankert ist. Dies beinhaltet unter anderem die
Fahigkeit von Lehrpersonen, sich in den neuen Lernsettings zu bewegen und
diese zu gestalten, aber auch das Herstellen inhaltlicher Verbindungen zu
anderen Féachern.

Zusammenarbeit im Team: Das Unterrichten in Handlungskompetenz-
bereichen erfordert von den Lehrpersonen eine verstirkte Zusammenarbeit.
Dabei riicken insbesondere soziale und methodische Kompetenzen in den
Vordergrund. Auch ein angemessener Austausch mit den anderen beiden Lern-
orten (Ausbildungsbetriebe und iiberbetriebliche Kurse) wird angestrebt.
Priifungsformate: Nach der Inhaltsanalyse miissen die W&G-Lehrpersonen
kiinftig diverse Kompetenzen im Umgang mit Priifungen aufweisen. Die Ver-
danderung in den Kompetenzanforderungen stammt aus dem neuen Aufbau der
zentral organisierten Qualifikationsverfahren und umfasst mehrheitlich fach-
spezifische sowie methodische Kompetenzen.

Selbstorganisiertes Lernen und Rolle als Coach: Das kiinftige Rollenbild der
W&G-Lehrpersonen wird facettenreicher beschrieben. Diese Annahme basiert
auf dem beabsichtigten Wechsel auf selbstorganisierte Lernprozesse und
individueller Betreuung, welche die Rolle der Lehrperson als Coach bestirken.
Diese Neuerung beeinflusst die Lehrperson in allen vier Kompetenzklassen.
Umgang mit Verinderungen: Die Expertinnen und Experten sind sich einig,
dass Lehrpersonen kiinftig schneller auf Verédnderungen reagieren miissen. Dies
erfordert insbesondere verstirkte Selbstkompetenzen, um mit den Neuerungen

umgehen zu konnen.
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= Digitalitit und neue Medien: Die Analyse der Interviews zeigt auf, dass der
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht zunehmend gefordert wird. Diese
Entwicklung ist nicht nur aufgrund des langanhaltenden Megatrends relevant,
sondern sie wird auch im Handlungskompetenzbereich E gefordert. Der
professionelle Umgang mit der Digitalitdt und neuen Medien an der Berufsfach-

schule fordert insbesondere verstarkte Methoden- und Fachkompetenzen.

Um die im Zusammenhang mit diesen Themenbereichen genannten Kompetenzen der
Lehrpersonen genauer zu eruieren, wurden die Inhalte der Interviews neu klassifiziert.
Fiir einen umfassenderen Einblick in die genannten Bereiche und die dafiir benotigten
Kompetenzen, wurde zusitzlich externe Literatur herangezogen. Diese verdeutlicht die
von den Expertinnen und Experten genannten Anforderungen an die Lehrpersonen.
Dabei werden nicht mehr alle Inhalte der Experteninterviews aufgenommen, da diese

bereits in den vorangehenden Kapiteln dargelegt wurden.

In der Darlegung der sieben Themenbereiche ist zu beachten, dass diese Inhalte auch
miteinander verbunden sind und in mehrere Themenbereiche einfliessen konnten. Die
Autorin hat diese im Kontext der Aussage bzw. Aussagen einem Bereich zugeordnet.
Im Folgenden werden zwei solche Beispiele exemplarisch aufgezeigt:

1. Trends in der Privatwirtschaft erkennen und diese im Unterricht implementieren
Diese Inhalte konnen in die Themenbereiche <Umgang mit Verdnderungen> oder
Praxiswissen» eingeordnet werden. Die Autorin hat den Bereich
«Umgang mit Verdanderungen> gewdhlt, da es sich um Inhalte handelt, die nicht
in einer expliziten Aus- oder Weiterbildung angeeignet wurden, sondern die
stetig analysiert und eingebracht werden sollten.

1I. Fdcheriibergreifende Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen
Diese Inhalte konnen in die Themenbereiche <Handlungsorientierung> oder
«Zusammenarbeit im Team> eingeordnet werden. Die Autorin hat
die <Zusammenarbeit im Team> gewéhlt, da die W&G-Lehrpersonen diese
Kompetenzen besitzen sollten, damit sie Ankniipfungspunkte fiir den
Austausch im Team oder fiir die gemeinsame Erarbeitung bzw. Durchfiihrung

einer Unterrichtseinheit sicherstellen konnen.
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10.3.1 Unterrichten (in Handlungskompetenzbereichen)

Nach der Reform soll nicht mehr in der gegenwartig gefithrten Form der Fécher-
orientierung unterrichten werden, sondern anhand von fiinf Handlungskompetenz-
bereichen. Die Anforderung an handlungsorientiertes Arbeiten kann nach dem Landes-
institut fiir Erziechung und Unterricht (1997, zitiert nach Landherr & Biirger, 2019) wie

folgt umschrieben werden:

Handlungsorientierte Themenbearbeitung erfordert offene, komplexe, meist
fdcheriibergreifende Lehr/-Lernsituationen. (...) Die Schiiler werden nicht
mehr durch segmentierte Gestaltung des Unterrichts zum Ziel gefiihrt. Viel-
mehr werden sie durch offene Aufgabenstellungen zum selbstindigen
Handeln aufgefordert. (...), so ist fiir Lehrer die Beachtung fdcher-
verbindender und -iibergreifender Aspekte bei der Stoffauswahl und Gestal-
tung komplexer Lehr-/Lernsituationen und die Hinwendung zum Lernberater
und Moderator des Lehr-/Lernprozesses unter Einbeziehung moderner

Technologien von grosser Bedeutung. (S. 23)

Fiir die Lehrpersonen bedeutet die Handlungsorientierung also keineswegs, dass Fach-
inhalte nicht mehr vermittelt werden, sondern dass diese Inhalte um den Aspekt der
Handlungsorientierung ergénzt werden (Lersch, 2010, S. 4). Die Lehrpersonen miissen
wissen, wie man handlungsorientiert agiert (Hohl, 2021, Abs. 4), und sie miissen dem-
nach fdhig sein, die Lernenden zu diesem Prozess anzuleiten (Lersch, 2010, S. 15;
Miiller et al., 2013, S. 128). Dieser Prozess kann auf unterschiedliche Weise erreicht
werden, weshalb die Lehrpersonen ein umfassendes Methodenrepertoire besitzen
sollten (Herkner & Pahl, 2020, S.194). Im Rahmen der Handlungskompetenz-
orientierung ist es unerlésslich, dass die Lehrperson weiss, wie man reflektiert. Aber
nicht nur die Methodik, sondern insbesondere deren Anwendung ist essentiell, sodass
die eigenen Handlungen und Erfahrungen reflektiert, die Lernenden aber auch zu diesem
Prozess angeleitet werden konnen (Oertli, 2021, Abs. 57; Schonberger, 2021, Abs. 60;
Kraft, 2021, Abs. 42). Auch fiacheriibergreifende Kompetenzen werden zunehmend
relevanter (Lersch, 2010, S. 15-20; Miiller et al., 2013, S. 128). In der Aufgabenerstel-
lung ist insbesondere auf die Realititsnihe zu achten, damit das Lernen in einem
problemorientierten Kontext stattfinden kann (Herkner & Pahl, 2020, S. 196; S. Keller
& Reintjes, 2016, S. 15). Den Lehrpersonen kommt auch die Tatigkeit zu, die Hand-
lungskompetenzbereiche fiir die Lernenden in gut versténdliche Teilbereiche herunter-
zubrechen (Meier, 2021, Abs. 6, 10; Oertli, 2021, Abs. 25; Hohl, 2021, Abs. 4). Die
Handlungsorientierung gibt den Lehrpersonen mehr Gestaltungsfreiraum, da die

Leistungsziele offener formuliert sind, denn Lehrpersonen analysieren die Inhalte und
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verbinden diese mit relevanten Grundlagen (Saxer, 2021, Abs. 42; Himmerle, 2021,
Abs. 30-32; Oertli, 2021, Abs. 37). Die Lehrpersonen sollen die Handlungsorientierung
moglichst realitdtsnah ausgestalten. Dazu zahlt auch die Beriicksichtigung der sozialen
Strukturen bei der Erarbeitung der Inhalte (Herkner & Pahl, 2020, S. 197, 201).
Insgesamt sollte die soziale Integration von den Lehrpersonen beachtet werden.
Arbeiten im Team sollten nebst dem kulturellen Aspekt auch unter Einbezug z. B. von
Sprachfahigkeiten oder Leistungsniveaus stattfinden (Hohl, 2021, Abs. 16; Meier, 2021,
Abs. 33). Dabei soll die Lehrperson sensibilisieren und darauf achten, dass die
Lernenden einen integrativen und toleranten Umgang pflegen (Dittrich, 2020, S. 122;
Duemmler, 2018, S. 130; Engelage, 2018, S. 15). Das Erstellen der Lernarrangements
sowie der direkte Kontakt mit den Lernenden sollen unter Beachtung der vorhandenen
Heterogenitit und der kulturellen Hintergriinde geschehen, was bei den Lehrpersonen
grundlegende Kenntnisse iiber andere Kulturen bedingt (Dittrich, 2020, S. 115, 124).

Der Verlauf einer handlungsorientierten Unterrichtseinheit ist mit Unsicherheit ver-
bunden, da unklar ist, «wie sich der Unterricht entwickeln wird» (Herkner & Pahl, 2020,
S. 201). Auf der personlichen Ebene sollten die Lehrpersonen deshalb mit dieser
Unsicherheit umgehen konnen und in den sich fiir die Lernenden ergebenden Frei-
rdaumen flexibel reagieren (Herkner & Pahl, 2020, S. 201). Der handlungsorientierte
Unterricht ist oft mit selbstorganisierten, partnerschaftlichen Arbeitsprozessen ver-
bunden (Herkner & Pahl, 2020, S. 201). Dennoch ist es im Prozess wichtig, dass Phasen
fiir die Auswertung und den Austausch beriicksichtigt werden. Die Lehrpersonen
miissen diese Phasen einplanen und die Klasse zusammenfiihren, sodass die Ergebnisse
analysiert werden konnen (Schwab, 2021, Abs. 18; Saxer, 2021, Abs. 2, 28).

Fazit: Die W&G-Lehrpersonen miissen mit der Handlungsorientierung im Unterricht
vertraut sein. Sie gestalten den Unterricht praxisnah, prisentieren notige Inhalte
pointiert und leiten und begleiten die Lernenden gezielt anhand realitdtsnaher Arbeits-
aufgaben. Dazu verwenden sie ihr breites Methodenrepertoire, das unter anderem
sowohl die Reflexionsfdhigkeit als auch den Umgang mit Unsicherheit umfasst, sowie

ihr didaktisches Konnen in Bezug auf soziale und kulturelle Integritidt in Gruppen.

10.3.2 Zusammenarbeit im Team

Gemiss den Expertinnen und Experten werden die Lehrpersonen an Berufsfachschulen
kiinftig vermehrt kooperieren miissen. Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen kann
unterschiedlich intensiv sein. Grisel et al. (2006, S. 209-210) zeigen drei Stufen der

Zusammenarbeit auf: den Austausch untereinander, eine gemeinsame Planung der
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Unterrichtstitigkeit sowie eine «ko-konstruktive Kooperation». Die Intensitdt der
Kooperation hdngt dabei von der gewéhlten bzw. angeordneten Stufe der Zusammen-
arbeit ab. Wéhrend der Austausch von Unterrichtsmaterialien und Informationen die
Autonomie der einzelnen Lehrperson wenig eingeschrinkt, wird die gemeinsame
Unterrichtskonzeption, in der ein gemeinsames Ziel festgesetzt werden muss, aber die
Umsetzung eines Teilbereiches in Einzelarbeit erfolgen kann, die Zusammenarbeit
starker fordern (Fussangel & Grasel, 2012, S. 31-32). Noch intensiver ist die dritte
Stufe, in der eine gemeinsame Erarbeitung der Inhalte verlangt wird (Fussangel &
Grisel, 2012, S. 31-32). Fiir die Lehrpersonen bedeutsam sind Reflexionskompetenzen
und «Vertrauen», aber auch Motivation, die fiir diesen Prozess bendtigten zeitlichen
Ressourcen einzubringen (Fussangel & Grisel, 2012, S. 31-32; Stommel et al., 2014,
S. 3). Die Expertinnen und Experten unterstreichen die Bedeutung dieser Zusammen-
arbeit. So nennen sie die Bereitschaft, Unterrichtsmaterialien und speziell Best Practices
auszutauschen oder die gemeinsame Erarbeitung und Realisierung von Lerneinheiten
als Beispiele (Schwab, 2021, Abs. 34, 46, 68, 80, 82; Meier, 2021, Abs. 25; Saxer, 2021,
Abs. 68; Schonberger, 2021, Abs. 50; Hammerle, 2021, Abs. 50). Insbesondere die
gemeinsame Erarbeitung von Unterrichtsinhalten wird als elementarer Bestandteil der
erweiterten Zusammenarbeit verstanden und als Voraussetzung fiir ein potenzielles
Teamteaching erachtet (Lietze, 2019, S. 94; Saxer, 2021, Abs. 38; Hohl, 2021, Abs. 14).
Bei den Expertinnen und Experten kam der Begriff des Teamteachings wiederholt auf.
Nach E. Hildebrandt et al., (2017, S. 573) kann diese Entwicklung in der Schweiz auf
«bildungspolitische Vorgaben» zuriickgefiihrt werden. Kricke und Reich (2016, S. 11)
bezeichnen das Teamteaching als «chancengerechter», weil die Lehrpersonen nach
thren Stirken Aufgaben iibernehmen konnen. In diesem Zusammenhang sieht ein
Experte (Schwab, 2021, Abs. 34) auch die Wichtigkeit, dass Lehrpersonen in der Lage
sind, sich zu reflektieren und die Starken und Schwéchen zu eruieren, diese aber auch
in den Teams klar zu kommunizieren. Um professionelles Teamteaching durchfiihren
zu konnen, bendtigen die Lehrpersonen Kompetenzen im Bereich der Sozial- und
Selbstkompetenz. Insbesondere vertiefende Féhigkeiten zu Kooperation und
Kommunikation sind erforderlich (Kricke & Reich, 2016, S. 10). Fiir die erfolgreiche
Kooperation sind eine gemeinsame Zielsetzung, die Verbindlichkeit von Beschliissen,
das Tragen von Verantwortung oder auch der wertschitzende Umgang zentral (Lietze,
2019, S. 93). Die Kommunikation soll dabei respektvoll, angemessen und transparent
sein (Bonsen et al., 2013, S. 112; Kullmann, 2012, S. 9).
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Generell sprechen Fussangel und Grésel (2012, S. 32—-33) den Lehrpersonen, die erfolg-
reich zusammenarbeiten, «gegenseitiges Vertrauen, Kommunikation und Reziprozitity
zu. Weiter werden die Fahigkeit der Reflexion, aber auch das Wissen und der Umgang
mit Fehlern, Konflikten und Riickmeldungen als ausschlaggebende Merkmale fiir die
erfolgreiche Zusammenarbeit genannt (Lietze, 2019, S. 93, 95; Meier, 2021,
Abs. 34-35; Hammerle, 2021, Abs. 51-54; Schwab. 2021, Abs. 12). Die Ein-
schiatzungen der Expertinnen und Experten decken sich grossflachig mit den genannten
Fahigkeiten. Dabei miissen die Lehrpersonen aufgeschlossen sein, ihre Arbeitsweisen
offenzulegen, hilfsbereit sein und transparent sowie stetig kommunizieren kdnnen
(Hammerle, 2021, Abs. 56; Schonberger, 2021, Abs. 52.; Schwab, 2021, Abs. 26, 46,
80-82; Saxer, 2021, Abs. 68; Meier, 2021, Abs. 29; Kraft, 2021, Abs. 30: Hohl, 2021,
Abs. 16; Oertli, 2021, Abs. 39). Die Kommunikation ist dabei ein Aspekt, der von allen
Expertinnen und Experten betont wird. Ergdnzend werden die Motivationsfahigkeit und
die Interdisziplinaritit genannt. Die Motivationsfihigkeit wird gegebenenfalls benotigt,
um Lehrpersonen von der Teamarbeit zu iiberzeugen (Kraft, 2021, Abs. 2). Bei der
Interdisziplinaritidt wird Wissen zu anderen Fachbereichen als relevant erachtet, sodass
es Anknilipfungspunkte flir die gemeinsame Unterrichtsgestaltung gibt (Schwab, 2021,
Abs. 28; Oertli, 2021, Abs. 110; Hohl, 2021, Abs. 14; Haimmerle, 2021, Abs. 44). Auch
Fremdsprachenfahigkeit ist von Bedeutung, die es insbesondere im Teamteaching mit
einer entsprechenden Lehrperson erlaubt, das Gesagte zu verstehen oder eventuell
Inhalte auch selbst zu kommunizieren oder zu ergidnzen (Oertli, 2021, Abs. 43; Meier,
2021, Abs. 17; Saxer, 2021, Abs. 48 & 50; Hohl, 2021, Abs. 12; Kraft, 2021, Abs. 20).

Fazit: Um mit anderen Lehrpersonen der gleichen oder anderer Disziplinen zusammen-
zuarbeiten, ist Kooperationsfahigkeit erforderlich, die eine umfassende Kommunikati-
onsfahigkeit sowie Hilfsbereitschaft voraussetzt. Kooperativ zeigen sich Lehrpersonen,
wenn sie z. B. Inhalte oder Vorgehensweisen absprechen bzw. austauschen, Deadlines
einhalten, mit den anderen Lehrpersonen respektvoll umgehen und sich mit den eigenen
Starken in die Zusammenarbeit einbringen. Fachiibergreifendes Wissen zu anderen

Disziplinen unterstiitzt dabei die inhaltliche Zusammenarbeit.

10.3.3 Priifungsformate

Zukiinftig soll das Qualifikationsverfahren ebenfalls handlungskompetenzorientiert
durchgefiihrt werden. Bei der Erstellung von handlungskompetenzorientierten
Priifungsformen treten fiir die Lehrpersonen Schwierigkeiten auf. Zum einen steht hand-
lungsorientierter Unterricht oft in Verbindung mit gemeinschaftlichen Arbeiten, wobei

oft eine «individualisierte Leistungsbewertung» verlangt wird (Herkner & Pahl, 2020,
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S. 201). Zudem miissen die Lehrpersonen die Priifungen handlungsorientiert aus-
gestalten (Herkner & Pahl, 2020, S. 201). Dies bedeutet unter anderem, dass die
Situation praxisnah ist, sich die Problemstellungen auf die Situation beziehen und keine
reine Wissensabfrage durchgefiihrt wird (Zindel et al., 2018, S. 8). Die Erstellung
solcher Aufgaben ist komplex und zeitlich aufwendig (Herkner & Pahl, 2020;
Kilchsperger, 2019, S. 8). Auch die Lernkontrollen, die innerhalb der Semester statt-
finden, sollen zunehmend kompetenzorientiert sein (Zindel et al., 2018, S. 8), wodurch
die Lernenden auf das Qualifikationsverfahren vorbereitet werden (Hammerle, 2021,
Abs. 74). Unter der Handlungskompetenzorientierung ist nicht nur die Abfrage von
Fachkompetenzen zu verstehen, sie soll auch die stirkere Einbindung der weiteren
Kompetenzklassen (Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen) umfassen
(Kilchsperger, 2019, S. 6; Zindel et al., 2018, S. 8). Die Expertinnen und Experten
nennen als Beispiele handlungskompetenzorientierter Priifungsformen etwa Gespréichs-
simulationen, Prasentationen oder Critical Incidents, die von den Lehrpersonen auf-
genommen und durchgefiihrt werden sollten (Kraft, 2021, Abs. 38; Himmerle, 2021,
Abs. 16; Meier, 2021, Abs. 33; Saxer, 2021, Abs. 58).

Kiinftig haben die Lehrpersonen also analoge Aufgaben wie Priifungsexpertinnen und -
experten. Diese Aufgaben umfassen unter anderem die Erstellung bzw. Durchfiihrung
unterschiedlicher Priifungsformen (Berchtold, 2019, S. 25-26). Speziell genannt wird
z. B. die Fihigkeit, Priifungssituationen zu protokollieren. Auch die individuelle
praktische Arbeit ist eine solche Priifungsform, deren Durchfiihrung klare Beurteilungs-
kriterien verlangt (Kilchsperger, 2019, S. 9-10). Die Lehrperson muss solche Aufgaben
erstellen, aber auch iiber geeignete Beurteilungskriterien diskutieren konnen
(Kilchsperger, 2019, S. 10). Nebst der Aufsetzung der Priifung muss die Lehrperson
ebenfalls die entsprechenden Techniken fiir die Durchfiihrung besitzen. Relevant sind
in diesem Zusammenhang Féhigkeiten in den Fragetechniken, der Gesprachsfithrung,
dem Protokollieren und in den Beurteilungskriterien, um die Leistung der Lernenden
messen zu konnen (Hiammerle, 2021, Abs. 72-76; Saxer, 2021, Abs. 62; Schonberger,
2021, Abs. 41-42).

Fazit: Um die Lernenden auf das handlungskompetenzorientierte Qualifikations-
verfahren vorzubereiten, sollten die W&G-Lehrpersonen entsprechende Priifungs-
methoden kennen, aufsetzen und durchfiihren kénnen. Auch eine geeignete Bewertung
solcher Priifungsformen ist unabdingbar. Ein grosseres Methodenrepertoire (z. B.
protokollieren) wird dann benétigt, wenn die Lehrpersonen kiinftig als Expertinnen und

Experten beim Qualifikationsverfahren Priifungen abnehmen werden.
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10.3.4 Selbstorganisiertes Lernen und Rolle als Coach

Die Lernenden sollten kiinftig mehr selbstorganisiert lernen, wodurch den Lehrpersonen
eine andere Rolle zukommt. Anstelle der Wissensvermittlung leiten sie nunmehr
Prozesse an, begleiten diese und unterstiitzen die Lernenden individuell (Landherr &
Biirger, 2019, S. 24; Kraft, 2021, Abs. 10; Himmerle, 2021, Abs. 14; Hohl, 2021,
Abs. 20; Schonberger, 2021, Abs. 10, 12; Oertli, 2021, Abs. 73; Meier, 2021, Abs. 39).
Gerade Letzteres wird von den Expertinnen und Experten als zentrales Element des
selbstorganisierten Lernens betrachtet, weil die bisher gefiihrten Profile wegfallen und
deshalb verstirkt binnendifferenziert werden muss (Hammerle, 2021, Abs. 14). Das
bedeutet fiir die Lehrperson auch die Erstellung von Unterrichtsmaterialien, die unter-
schiedliche Leistungsniveaus abdecken sollen (Landherr & Biirger, 2019, S. 24; Sterkl
& Weixlbaumer, 2019, S. 259; Schwab, 2021, Abs. 14; Saxer, 2021, Abs. 32). Dieser
Prozess beinhaltet fiir die Lehrperson aber auch, dass sie feststellen muss, wie der Lern-
prozess eines Lernenden verlduft und ob Hilfestellungen benétigt werden (Schwab,
2021, Abs. 10; Schonberger, 2021, Abs. 34; Meier, 2021, Abs. 37, 41; Saxer, 2021,
Abs. 2; Oertli, 2021, Abs. 18).

Im Rahmen des selbstorganisierten Lernens kommt der Lehrperson die Rolle des
Coaches zu. Ryter (2018) beschreibt das Coaching im padagogischen Kontext als ein
«spezifisches, ziel- und handlungsorientiertes Beratungsformat, das beabsichtigt, die
Reflexionsfahigkeit und die Selbststeuerung der Coachees zu erhohen» (S. 23). Der
Lernende soll lernen, fiir sich und seine Handlung verantwortlich zu sein und seine
Qualifikationen zu verbessern (Tolhurst, 2012, S. 4). Durch diese Form der Lern-
begleitung soll das volle Leistungsvermogen der Lernenden entfaltet werden (Tolhurst,
2012, S. 4). Dies impliziert fiir die Lehrperson einen Rollenwechsel, wobei verstarkt
eine beratende Funktion eingenommen wird (Ryter, 2018, S. 26; Hohl, 2021, Abs. 4;
Héammerle, 2021, Abs. 56; Meier, 2021, Abs. 23). Die Anwendung von Methoden wie
der Reflexionsfahigkeit, Techniken zur Gespréachsfiihrung oder zum Feedback geben
werden dabei benotigt (Bartonek & Ziegler, 2019, S. 4; Schonberger, 2021, Abs. 10, 38,
50; Meier, 2021, Abs. 8; Kraft, 2021, Abs. 36; Himmerle, 2021, Abs. 20; Saxer, 2021,
Abs. 30). Das Tatigkeitsprofil der Lehrperson umfasst aber auch, dass fundierte Riick-
meldungen gegeben werden und die Lernenden «Hilfestellungen zur Planung, Analyse
und Optimierung» erhalten wie auch zum «problemldsende[n] Denken» angeregt wer-
den (Bartonek & Ziegler, 2019, S. 4). Die Lehrpersonen sollten sich daher auch flexibel
in unterschiedliche Situationskontexte einfithlen konnen, um geeignete Unterstiitzungs-
leistungen zu bieten (Himmerle, 2021, Abs. 33-34; Meier, 2021, Abs. 6). Um die Rolle
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des Coaches professionell ausfiihren zu konnen, sind neben den fachlichen und metho-
dischen Kompetenzen weitere Fahigkeiten erforderlich. Die Lehrpersonen sollten sich
in individuelle Situationen hineinversetzen konnen und so den Lernenden mit Mitgefiihl
und Wertschéitzung begegnen (Engelage, 2018, S. 15; Perkhofer-Czapek & Potzmann,
2016, S. 175), diese aber auch motivieren konnen. Die Motivationsfahigkeit ist zum
einen notig, um leistungsstiarkere Lernende anzuregen, Lernziele iiber die Mindest-
standards hinaus zu verfolgen (Saxer, 2021, Abs. 36). Zum anderen sollen Lernende,
die an ihre Grenzen stossen, motiviert werden, mit diesen Schwierigkeiten umzugehen
(Meier, 2021, Abs. 37; Schwab, 2021, Abs. 18).

Die Lehrpersonen sollten in ihrer Rolle als Coach die Féahigkeit haben, eine neutrale
Position einzunehmen, gut zuzuhoren, die Inhalte vertraulich zu behandeln und die
eigenen Handlungen und Gefiihle angemessen zu reflektieren (Perkhofer-Czapek &
Potzmann, 2016, S. 175). Um authentisch zu handeln, muss ein reales Interesse an den
Lernenden und deren Hintergriinden vorhanden sein (Kraft, 2021, Abs. 14; Schwab,
2021, Abs. 38, 40; Saxer, 2021, Abs. 24). Weiter ist die Beziehungsgestaltung eine neue
Herausforderung fiir die Lehrpersonen, indem die Beziehungen personlicher, enger und
weniger hierarchisch werden (Migge, 2018, S. 30; Hiammerle, 2021, Abs. 21-22;
Schonberger, 2021, Abs. 12; Saxer, 2021, Abs. 34; Kraft, 2021, Abs. 10). Es kann sein,
dass Lehrpersonen personliche Schicksale anvertraut werden, mit denen sie umzugehen
haben und von denen sie sich gegebenenfalls auch abgrenzen miissen (Schonberger,
2021, Abs. 52). Die weniger stark ausgepréagte Hierarchie als Coach kann dazu fiihren,
dass das Selbstbild der eigenen Rolle als Lehrperson iiberdacht werden muss
(Hiammerle, 2021, Abs. 82). Zur Vornahme des Rollenwechsels, kann es nétig sein,
Weiterbildungsmassnahmen in Anspruch zu nehmen, um die noétigen Qualifikationen
als Coach zu erlernen (Schwab, 2021, Abs. 10; Hohl, 2021, Abs. 20; Saxer, 2021,
Abs. 35-36; Meier, 2021, Abs. 45).

Fazit: Durch den verstirkten Fokus auf das selbstorganisierte Lernen sollten die Lehr-
personen vermehrt auf die einzelnen Lernenden und deren individuelle Lernprozesse
eingehen und gezielte Riickmeldungen geben. Die neue Rolle als Coach erfordert von
den Lehrpersonen ein breites Methodenrepertoire, um die Lernenden in den Prozessen
gezielt unterstiitzen, beraten und begleiten zu konnen. Diese individuelle Betreuung ver-
dndert wiederum die Beziehungsgestaltung, die enger wird. Die Lehrperson wird durch
diese Veranderungen nicht mehr vordergriindig nur die Rolle als Wissensvermittler ein-
nehmen. Diese Entwicklung im Qualifikationsprofil und damit das Rollenbild der Lehr-

person miissen liberdacht und angepasst werden.
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10.3.5 Digitalitit und neue Medien

Die Einfliisse des Megatrends der Digitalisierung auf die Berufsbildung und die Lehr-
personen wurde in der Literaturanalyse (Kapitel 4.1.1) aufgezeigt. Kiinftig werden die
Lehrpersonen den Unterricht unter Beriicksichtigung der Digitalitdt neu «planen, durch-
fiihren und kontrollieren» miissen (Seufert et al., 2018, S. 181). Das Rahmenmodell
«Digitale Kompetenzen von Lehrpersonen» von Seufert et al. (2018, S. 183) verweist
darauf, dass digitale Kompetenzen von Lehrpersonen sowohl «Professionswissen,
instrumentelle Fertigkeiten und Wissen im Umgang mit digitalen Medien» als auch

«motivational-affektive-Merkmale» umfassen.

Als Grundvoraussetzung miissen Lehrpersonen ein breites Spektrum an digitalen
Medien kennen, mit ithnen umgehen und diese gezielt im Unterricht einsetzen konnen,
aber auch deren Nutzung bei den Lernenden fordern (Seufert et al., 2018, S. 186—187;
Kraft, 2021, Abs. 28; Hohl, 2021, Abs. 4; Saxer, 2021, Abs. 38, 56.; Oertli, 2021, Abs.
81, 83). Die Implementation dieser Medien umfasst auch die Kommunikation iiber die
digitalen Instrumente (Saxer, 2021, Abs. 30). Fiir die W&G-Lehrpersonen sind ins-
besondere Anwendungen aus der Praxis relevant, die fiir wirtschaftliche Prozesse ge-
nutzt werden. Darunter fallen z. B. Buchhaltungsprogramme oder soziale Netzwerke fiir
die Personalgewinnung (Saxer, 2021, Abs. 38, 56; Oertli, 2021, Abs. 83). Auch die Ein-
fihrung des digitalen Portfolios wird weitestgehend den W&G-Lehrpersonen zuge-
schrieben. Daher miissen W&G-Lehrpersonen den Umgang mit diesem Tool beherr-
schen (Hammerle, 2021, Abs. 26; Saxer, 2021, Abs. 16; Schonberger, 2021, Abs. 18).
Weiter werden Fihigkeiten in Bezug auf die Themen Datenschutz und Informations-
beschaffung unabdingbar (Saxer, 2021., Abs. 56; Meier, 2021, Abs 23). Die zuneh-
mende Forderung, den Unterricht digitaler zu gestalten, kann bei Lehrpersonen eine
Drucksituation auslosen (Schwab, 2021, Abs. 74). Dieser Druck wird dadurch
intensiviert, weil sich die Lernenden iiber die Unterrichtsgestaltung tiber Klassen hin-
weg austauschen (Schwab, 2021, Abs. 78). Weiter benétigt es die Offenheit gegeniiber
den neuen Technologien und die Reflexion, sodass die Lehrpersonen analysieren
konnen, «wie sich durch den Einsatz digitaler Medien die Inhalte und Methoden
verdndern miissen, um die Lernprozesse zu optimieren» (Pfister & Stdhli, 2019, S. 2).
Zudem ist eine positive Einstellung im Umgang mit digitalen Medien und der Unter-
richtsgestaltung relevant (Herzig, 2014, S. 11; Seufert et al., 2018, S. 188—189)

Fazit: Die W&G-Lehrpersonen besitzen die notigen Kompetenzen, um fachgerechte,

realitidtsnahe digitale Medien im Unterricht gewinnbringend und bewusst einzusetzen.
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Sie sind sich dabei auch der Risiken (beispielsweise hinsichtlich des Datenschutzes)
bewusst, weshalb die Digitalitidt und ihr Einsatz bzw. ihre Nutzung im (Arbeits)alltag
kritisch hinterfragt werden. Zudem wissen sie, wie sie durch den Einsatz digitaler Mittel

an benotigte Informationen kommen, und kdnnen auch die Lernenden dazu anleiten.

10.3.6 Praxiswissen

Die zunehmende Handlungsorientierung, die auch realitdtsnahe Unterrichtsmaterialien
erfordert, bedingt, dass die W&G-Lehrpersonen iiber praktisches Anwendungswissen
verfiigen (Kraft, 2021, Abs. 14; Hammerle, 2021, Abs. 2 & 6; Hohl, 2021, Abs. 4; Saxer,
2021, Abs. 4, 38; Oertli, 2021, Abs. 4; Schonberger, 2021, Abs. 14; Schwab, 2021, Abs.
62). Der Unterricht soll so aufgebaut sein, dass eine Verbindung von «Fach- und
Berufssprache in authentischen Kontexten» besteht (Roche & Terrasi-Haufe, 2017,
S. 76). Um diese beiden Inhalte verkniipfen zu konnen, bendtigen die W&G-Lehr-
personen Wissen dazu, wie Prozesse in der Privatwirtschaft vonstattengehen, sodass
diese Inhalte auch in Unterrichtsmaterialien abgebildet werden kénnen (Hdmmerle,
2021, Abs. 26; Schwab, 2021, Abs. 18). Mit der zunehmenden Entwicklung der Schweiz
zur Dienstleistungsgesellschaft sollen die Lehrpersonen Kenntnisse in diesen Arbeits-
leistungen aufweisen (Seeber & Seifried, 2019, 488—489). Diese praxisnahen Inhalte
sollten bestmoglich auch in das Unterrichtsgeschehen iibertragen werden (Meier, 2021,
Abs. 12; Saxer, 2021, Abs. 38; Oertli, 2021, Abs. 83). Es besteht die Annahme, dass
Lehrpersonen mit einem universitiren Abschluss weniger Erfahrungen aus der Privat-
wirtschaft vorweisen als jene, die ihre Ausbildung in Zusammenhang mit einem Fach-
hochschulabschluss absolviert haben. Holtsch (2018, S. 145) zeigt in ithrer Forschung
auf, dass 86 % der befragten Lehrpersonen, die einen Fachhochschulabschluss besitzen,
auch eine Berufsbildung absolviert haben, wéhrend nur 19 % der Lehrpersonen mit
einem Universititsabschluss diese vorweisen konnen. Von den Expertinnen und
Experten wird dieses praktische Erfahrungswissen gefordert, um Realitdtsndhe zu
gewihrleisten. Auch Weiterbildungen, unter anderem in Form von Praktika, werden als
sinnvolle Moglichkeiten angesehen, sich dieses Wissen anzueignen (Hohl, 2021,
Abs. 6; Saxer, 2021, Abs. 48). Ebenfalls genannt wird ein verstirkter Einbezug des
bestehenden Wissens im Klassenzimmer, indem Lernende mit Erfahrungen gezielt ein-
gebunden werden (Himmerle, 2021, Abs. 26; Schonberger, 2021, Abs. 18; Oertli, 2021,
Abs. 32). Auch die Gewinnung von Informationen durch den direkten Austausch mit
Lehrbetrieben (Saxer, 2021, Abs. 4, 22, 26, 66; Meier, 2021, Abs. 23) und die Nutzung
von Lehrmitteln, die Prozesse realititsgetreu abbilden, werden erwihnt (Hohl, 2021,
Abs. 6; Kraft, 2021, Abs. 14).
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Fazit: W&G-Lehrpersonen sind durch die Fachthematik direkt mit der Privatwirtschaft
verbunden. Die geforderte Praxisndhe bedingt, dass die Lehrpersonen mit Unter-
nehmensprozessen aus der Wirtschaft vertraut sind und dadurch die theoretischen
Grundlagen mit der Praxis verkniipfen konnen. Daher besteht die Forderung, dass
W&G-Lehrpersonen iiber Arbeitserfahrung in der Privatwirtschaft verfiigen sollen.

10.3.7 Umgang mit Verinderungen

Durch Verdnderungen brechen altbekannte Handlungsfelder auf. Die betroffenen
Personen miissen sich dynamisch und zunehmend flexibler zeigen, um die gewohnten
Strukturen aufzubrechen und neue Routinen zu entwickeln (Wilkens et al., 2015,
S. 279-280). Im Umgang mit Verdnderungen sind Personlichkeitsmerkmale zentral.
Forderlich sind dabei unter anderem Charakteristika wie Neugierde, Interesse gegentiiber
Verdnderungen und der Willen, diese anzugehen, aber auch Optimismus, dass die
Neuerungen positive Ergebnisse hervorbringen (Freyth, 2020, S. 19-22.; Kraft, 2021,
Abs. 2, 40; Schwab, 2021, Abs. 28, 81; Hohl, 2021, Abs. 14; Haimmerle, 2021, Abs. 90;
Schonenberger, 2021, Abs. 6, 68; Oertli, 2021, Abs. 51, 53; Meier, 2021, Abs. 2, 6, 45).
Denn solche Verinderungsprozesse bedeuten auch, dass potenzielle Angste auf-
kommen, mit denen sich die Lehrpersonen auseinandersetzen miissen. Um die Bereit-
schaft fiir Verdnderungen zu fordern, bendtigen Lehrpersonen die Féhigkeit, die Um-
stinde und die eigenen Gefiihle zu reflektieren (Oertli, 2021, Abs. 57; Meier, 2021, Abs.
29). Dazu gehort auch, dass sie ihre Stirken und Schwéchen evaluieren und notige
Weiterbildungsmassnahmen angehen (Freyth, 2020, S. 33-36; Kraft, 2021, Abs. 40;
Schonberger, 2021, Abs. 6, 8, 68; Oertli, 2021, Abs. 53; Meier, 2021, Abs. 45). Verin-
derungen sind oft anspruchsvoll und die Lehrpersonen sollten sich selbst fiir diese Ver-
dnderungsprozesse motivieren konnen (Hadmmerle, 2021, Abs. 90; Schonberger, 2021,
Abs. 116). Durch die duale Berufsbildung ist die Berufsfachschule stark mit der Arbeits-
welt verbunden. Die W&G-Lehrpersonen sollten die Verdnderungen auf dem Arbeits-
markt verfolgen, vielversprechende Prozesse erkennen und im Unterricht einbinden
(Kraft, 2021, Abs. 30 & 32; Himmerle, 2021, Abs. 66; Schonberger, 2021, Abs. 36).

Fazit: W&G-Lehrpersonen sollten sich kiinftig darauf einstellen, dass Verdanderungen
schneller im Schulalltag implementiert werden. Gerade wirtschaftliche Trends, die auf
Unternehmen einwirken, sind potenziell auch in den Unterricht zu integrieren. Um Neu-
erungen anzunehmen und gewinnbringend umzusetzen, benotigt es insbesondere Selbst-
kompetenzen. Dabei werden insbesondere Offenheit und Neugierde hervorgehoben,
sich mit Verdnderungen beschiftigen zu wollen, aber auch Flexibilitit, die ndtig ist, um
sich immer wieder auf neue Situationen einstellen zu kénnen. Die Lehrperson soll dazu
fahig sein, mit aufkommenden Emotionen umzugehen und fiir sich selbst zu erkennen,

wo er oder sie gegebenenfalls Hilfe in Form von Weiterbildungen benétigt.
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11 Erkenntnisse aus Literaturanalyse und qualitativer
Erhebung

Die sich aus der Literaturanalyse (Kapitel 4.1) und den Experteninterviews (Kapitel 10)
ergebenden kiinftigen Kompetenzen fiir W&G-Lehrpersonen werden in diesem Kapitel
dargelegt. Die Interviews und die Literaturanalyse dienten als Grundlage fiir die
quantitative Befragung der W& G-Lehrpersonen. Aufgrund der Vielfalt an genannten
Kompetenzanforderungen wurden Inhalte fiir die Umfrage subsummiert und zu-
sammenfassend dargestellt. Zum besseren Verstidndnis fiir die Lehrpersonen wurden
generalisierte Aussagen im Fragekatalog (Anhang E) spezifiziert bzw. mit Infobuttons

verlinkt, die eine genauere Situationsbeschreibung zuliessen.

Die bei der Umfrage abgefragten Items sind in Tabelle 25 nach dem adaptierten
Kompetenzstrukturmodell von Frey (Kapitel 8.2.3) gegliedert. Wie im kommenden
Kapitel 12 gezeigt wird, werden alle abgefragten Items von den Lehrpersonen als rele-
vant erachtet. In der Tabelle sind die abgefragten Items innerhalb der einzelnen Kom-
petenzkategorien absteigend aufgefiihrt, wobei der erreichte Mittelwert der zugeschrie-
benen Relevanz in Klammern beigefiigt wurde. Zudem wurden jene Items kursiv her-
vorgehoben, bei denen die W&G-Lehrpersonen im Hinblick auf die Kompetenzen

gegenwirtig im Mittel nicht den Anforderungen entsprechen.

Um die Lesbarkeit der Tabelle zu verbessern, wird dies im Folgenden an einem Beispiel

verdeutlicht:

Beispiel: Z18: Kommunikation in einer Fremdsprache (Franzésisch oder Englisch; 3.2)
* Abkiirzung Z18: Buchstaben verweisen auf das Themengebiet
(Abbildung 13, S. 221), die Zahl gibt das abgefragte Item an.
Hier: Zusammenarbeit im Team — Item 18
= Abgefragtes Item: Item 18: Kommunikation in einer Fremdsprache
(Franzosisch oder Englisch)
(Die vollstindig ausformulierten Items konnen unter dem

Fragebogen im Anhang eingesehen werden.)

= Relevanz (3.2): Zeigt den Mittelwert der Relevanzeinschidtzung basierend
auf einer Skalierung von 1 bis 5 (Tabelle 29, S. 220)
= Hinweis: Kursive Schrift zeigt an, dass die W&G-Lehrpersonen im

Mittel ihre bestehenden Kompetenzen unter den Anforderu-

gen einschétzen.
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Wird die Zuordnung der einzelnen Themenbereiche in Beziehung zu den Kompetenz-
klassen gesetzt, dann féllt auf, dass fiir die meisten Themenbereiche Kompetenzen in
den Klassen der Fach- und/oder Methodenkompetenz nétig sind. Nur wenn es um
Kooperationen mit anderen Lehrpersonen geht, wird insbesondere die Sozialkompetenz
fokussiert und ein kompetenter Umgang mit Verdnderungen erfordert von den W&G-
Lehrpersonen insbesondere ausgepragte Selbstkompetenzen. Die Abbildung zeigt den

Zusammenhang der Themenbereiche mit den Kompetenzklassen illustrativ auf.

Abbildung 12: Zusammenspiel der Themenfelder mit den Kompetenzklassen

FACH- Priifungs- METHODEN-
KOMPETENZ formate Unter- KOMPETENZ
richten
Praxi in HKB
raxis-
wissen
Digitalitit/

neue Medien

SOL/Coach
Umgang
mit Verdn-
Zusammen- derungen
arbeit im
SOZIAL- Team SELBST-
KOMPETENZ KOMPETENZ

Anmerkung: SOL = selbstorganisiertes Lernen;
HKB = handlungskompetenzbereiche. Eigene Darstellung
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12 Erkenntnisse aus der quantitativen Erhebung

Dieses Kapitel legt die Resultate der quantitativen Befragung dar. Die onlinebasierte
Umfrage wurde durch das Tool <Limesurvey> dargestellt und den W& G-Lehrpersonen
der teilnehmenden kaufménnischen Berufsfachschulen Ende November 2021 zugestellt.
Die Zustellung erfolgte — je nach Datenschutzrichtlinien der Schulen — im direkten Ver-
sand oder tiber die Schulleitung. Es wurde ein Begleitschreiben hinzugefiigt, das neben
dem Zugangslink auch Informationen zur Relevanz und zum Ziel der Umfrage, zur
Dauer und zur Anonymitdt umfasste. Nach einer Woche wurden alle teilnehmenden
Lehrpersonen durch ein Erinnerungs-E-Mail erneut auf die Umfrage aufmerksam ge-

macht. Die folgende Tabelle zeigt die Eckpunkte der Primarerhebung auf.

Tabelle 26: Eckpunkte der quantitativen Priméarerhebung

UBERSICHT QUANTITATIVE ONLINEBEFRAGUNG BEI DEN W& G-LEHRPERSONEN

Forschungsdesgin

Zielgruppe W&G-Lehrpersonen der kaufméinnischen Grund-
bildung

Untersuchungsmethode Quantitative Primérerhebung, online, anonymisiert

Zeitrahmen Ende November bis Anfang Dezember 2021; 10
Tage

Quantitative Befragung

Versandte Umfrage (N) 298

Geoffnete Umfrage 173

Teilweise ausgefiillte 27

Umfrage

Komplett ausgefiillte 103

Umfrage>*

Riicklaufquote 34.56 %

Anmerkung: Eigene Darstellung

In den folgenden Unterkapiteln werden die bereinigten Daten ausgewiesen. Das heisst,
dass nur die Aussagen jener Lehrpersonen dargelegt werden, welche die Umfrage voll-
standig ausgefiillt haben. Ein Abgleich der Daten zeigt jedoch, dass der Einbezug von
Personen, welche die Umfrage abgebrochen haben, keinen wesentlichen Einfluss auf

die Resultate ausubt.

3% Als komplett wurden Umfragen bezeichnet, bei denen iiber 90 % der Fragen beantwortet waren.
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Die quantitative Erhebung umfasste grob drei Teilbereiche: eine Abfrage der soziode-
mografischen Merkmale, die inhaltliche Abfrage nach Relevanz und eigener Einstufung
der Kompetenz sowie eine Abschlussfrage zur Bereitschaft der eigenen Wissensweiter-
gabe. Der inhaltliche Teil des Fragebogens orientiert sich an den sieben eruierten
Themenfeldern, welche die Kompetenzen aus Tabelle 25 umfassen.” Wie in Kapitel
10.3 aufgezeigt sind die Themenfelder nicht vollstdndig distinkt, sondern werden auch
von anderen Themenfeldern beeinflusst. In den kommenden Kapiteln werden daher zum
einen die soziodemografischen Merkmale der Umfrageteilnehmenden aufgezeigt
(Kapitel 12.1) und zum anderen die Resultate der Umfrage nach den einzelnen Themen-
feldern dargelegt (Kapitel 12.2).

12.1 Soziodemografische Merkmale

Im Folgenden werden die soziodemografischen Merkmale der Teilnehmenden anhand
der abgefragten Kategorien dargelegt. Antworttendenzen der einzelnen Kategorien
(Alter, Geschlecht, Unterrichtserfahrung etc.) hinsichtlich der abgefragten Themen-
felder werden an dieser Stelle nicht beleuchtet, sondern direkt unter den jeweiligen
Unterkapiteln dargelegt (Kapitel 12.2.1 bis 12.2.7). Wo benétigt fand eine Klassi-
fizierung der Daten statt. Dadurch soll pro Kategorie eine Mindestanzahl an Teilneh-
menden garantiert werden, die Aussagekraft in der Differenzierung jedoch bestehen
bleiben.

Mit 73 ménnlichen (71 %) und 30 weiblichen (29 %) Umfrageteilnehmenden zeigt die
Umfrage eine deutlich mannliche Tendenz. Das Bundesamt fiir Statistik weist auf der
Sekundarstufe II im Bereich der beruflichen Grundbildung einen Frauenanteil von
42.5 % aus (SBFI, 2021b). Diese Zahl ist jedoch vorsichtig zu interpretieren, denn es
handelt sich hier um einen Querschnitt tiber alle unterrichteten Facher. Es ist nicht aus-
geschlossen, dass der Frauenanteil bei den W&G-Lehrpersonen diese Zahl unterschrei-
tet.

Die meisten Teilnehmenden befindet sich in einem Alterssegment von 36 bis 45 Jahren
(35 %), gefolgt von den 46- bis 55-Jéhrigen (31 %) und den tiber 55 Jahre alten Lehr-
personen (21 %). Die jiingsten Teilnehmenden befinden sich in einer Alterskategorie bis
35 Jahre (14 %).

55 Fiir weitere Informationen zur Entwicklung des Fragebogens siehe Kapitel 9.3.2.2.
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Die folgende Tabelle zeigt die Unterrichtserfahrung der teilnehmenden Personen. Die
meisten Teilnehmenden der Befragung haben 6 bis 15 Jahre Unterrichtserfahrung
(44 %), gefolgt von jenen mit 16 bis 25 Jahren Unterrichtserfahrung (29 %). Die beiden
Kategorien der Lehrkrifte mit am wenigsten Unterrichtserfahrung (0 bis 5 Jahre) und

am meisten Unterrichtserfahrung (iiber 26 Jahre) sind dhnlich gross.

Tabelle 27: Unterrichtserfahrung in Jahren

KATEGORIE ANZAHL % DES TOTALS
0-5 Jahre 15 15 %
6-15 Jahre 45 44 %
16-25 Jahre 30 29 %
Uber 26 Jahre 13 13 %
Total 103 100 %

Anmerkung: Eigene Darstellung

Mit 87 % haben die meisten Lehrerinnen und Lehrer in den letzten fiinf Jahren mit
einem Arbeitspensum von iiber 50 % gearbeitet. Am haufigsten sind Anstellungen mit
tiber 90 % Arbeitspensum (46 %), gefolgt von Anstellungen mit einem Pensum von 71
bis 90 % (24 %). Rund jede siebte Person arbeitet in einem Teilpensum bis 50 %.

Fast alle befragten Lehrpersonen haben bereits Arbeitserfahrung in der Privatwirtschaft
oder der offentlichen Verwaltung sammeln konnen. Die folgende Tabelle 28 zeigt die
Praxiserfahrung nach den abgefragten Kategorien. Dabei ist zu beachten, dass Mehr-
antworten zuldssig waren. Es handelt sich dabei um diverse Tatigkeiten, die in fritheren
Jahren oder neben der bestehenden Lehrtitigkeit ausgefiihrt wurden bzw. immer noch
werden. Unter dem Punkt «Weiteres> wurden unter anderem Antworten wie <Skilehrer»,

Polizen>, «Verwaltungsratsmandate»> oder «<Semesterjobs) aufgefiihrt.
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Tabelle 28: Praxiserfahrung

KATEGORIE ANZAHL % DES TOTALS
Berufsbildung KV 31 15 %
Berufsbildung anderer Bereich 8 4%
Festanstellung KV 61 30 %
Festanstellung anderer Bereich 27 13 %
Befristete Anstellung KV 11 5%
Befristete Anstellung anderer Bereich 9 4%
Praktika 30 15 %
Traineeprogramm 12 6 %
Nein 3 1 %
Weiteres 13 6 %
Total 205 100 %

Anmerkung: Eigene Darstellung

Die Praxiserfahrung in einer kaufminnischen Tatigkeit umfasst entweder die eigene
Berufsausbildung oder eine befristete und/oder eine Festanstellung. Die Beschreibung
der eigenen Tatigkeit zeigt auf, dass die meisten Personen iliber die Jahre mehrere
Positionen innehatten. Dabei werden unterschiedliche Branchen, z. B. Bank, Ver-
sicherung oder Treuhand abgedeckt. Als Positionen werden unter anderem Projektma-
nagement, Wirtschaftspriifende(r) oder diverse Anstellungen bei der Bank — so auch
Anlageberatung, Kundenberatung oder Arbeiten im Backoffice — genannt. Immer
wieder fithren die Teilnehmenden an, dass sie eine leitende oder assistierende Funktion
innehatten. Die Zeitdauer der Praxiserfahrung variiert mit einem halben Jahr bis hin zu
31 Jahren sehr stark. Der Mittelwert betrdgt 10,67 Jahre, wihrend sowohl der Median
als auch der Modus bei 10 Jahren liegen. Praxiserfahrung in einem nicht kaufménni-
schen Bereich umfasst wiederum die eigene Berufsausbildung oder eine befristete
und/oder Festanstellung. Die kiirzeste Praxiserfahrung dauerte ein Jahr und die Person
mit der meisten Erfahrung weist einen Wert von 27 Jahren auf, wahrend sich der Median
bei sieben und der Modus bei flinf Jahren befindet. Sechs weitere Personen geben an,
Praktika durchgefiihrt zu haben. Anhand der Beschreibungen lassen sich drei davon
einer kaufméannischen Tatigkeit zuordnen, wihrend zwei weitere in eine andere Branche

fallen bzw. bei diesen die Tétigkeit zu unspezifisch formuliert ist.
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12.2 Einschatzung der Themenfelder

Nach den soziodemografischen Angaben wurden die Lehrpersonen zu den in den
qualitativen Experteninterviews und der Literaturanalyse eruierten sieben Themen-
gebieten befragt. Die Themenfelder wurden jeweils in Teilkompetenzen herunterge-
brochen (Anhang E). Die Lehrpersonen sollten pro abgefragter Kompetenz jeweils die
Relevanz einschitzen und den Stand ihrer bestehenden Kompetenz angeben. Beide Teil-
aufgaben basieren auf einer verbalisierten flinf-stufigen Likert-Skala. Die Abstufung
wurde so gewdhlt, weil die Skalierung mit fiinf Punkten einer Breite entspricht, die
weder zu einer «intellektuellen Uberforderung» noch zu einer unzureichenden Differen-
zierung der Befragten, fiihrt (Porst, 2014, S. 87). Die Benennung der einzelnen Skalen-
punkte hilft den Befragten die Abstufung genau zu verstehen, sodass es zu keiner
individuellen Interpretation der befragten Personen kommt (Porst, 2014, S. 81). Die
Verbalisierungen sind folgend dargestellt.

Tabelle 29: Verbalisierung der Likert-Skalen

SKALA VERBALISIERUNG VERBALISIERUNG KOMPETENZ
RELEVANZ
1 Gar nicht relevant Meine Kompetenz unterschreitet die Anforderungen
deutlich
2 Kaum relevant Meine Kompetenz unterschreitet die Anforderungen
3 Weder relevant noch Meine Kompetenz entspricht genau den Anforder-
irrelevant ungen
4 Ziemlich relevant Meine Kompetenz iibersteigt die Anforderungen
5 Sehr relevant Meine Kompetenz iibersteigt die Anforderungen
deutlich

Anmerkung: Eigene Darstellung

Der statistisch erwartete Mittelwert der Aussagen belduft sich auf 3.0. Bei beiden
Kategorien stellt diese Skalennummer somit einen neutralen Mittelwert dar. Das heisst,
die abgefragten Kompetenzen werden hinsichtlich der Relevanz weder als irrelevant
noch als sehr bedeutsam eingestuft. Im Bereich der Kompetenz schitzen sich die Lehr-

personen mit einer 3.0 genau den Anforderungen entsprechend ein.
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Da die Verbalisierung der beiden Skalen nicht identisch ist, konnen keine direkten
Vergleiche der Mittelwerte getroffen werden. Die Abbildung zeigt jedoch, dass die
Relevanz iliber dem erwarteten Mittelwert liegt und die Lehrpersonen alle abgefragten
Themengebiete als ziemlich relevant erachten. Die eigene Kompetenzeinschitzung
variiert hier stirker. Aggregiert auf die Themenbereiche schitzen sich die Lehrpersonen
tiberwiegend etwas iiber den Anforderungen ein, die mit der Skalierung 3.0 erreicht
wiére. Der Themenbereich «Priifungsformatey sticht mit einem Mittelwert von 2.5
hervor. In diesem Themenfeld geht es darum, dass die Lehrpersonen in der Lage sind,
nebst schriftlichen Priifungen auch andere Leistungsnachweise aufzustellen und durch-
zufithren, die sich verstirkt an einem handlungsorientierten Unterricht orientieren.
Wihrend die Bedeutung der Thematik als <ziemlich relevant> eingestuft wird, beurteilen
die Lehrpersonen ihre eigenen Kompetenzen kritischer und nicht den Anforderungen

entsprechend.

Folgend wird der Zusammenhang zwischen angegebener Relevanz und Kompetenz
beleuchtet. Nach Cohen (1988, S. 82) wird je nach Hohe des gefundenen Zusammen-
hanges von unterschiedlich starken Effekten gesprochen. Wird eine Korrelation von
> 0.10 erreicht, geht er von einem schwachen Effekt aus, bei > 0.30 von einem mittleren
Effekt und bei > 0.50 von einem starken Effekt (Cohen, 1988, S. 82). Abbildung 14 zeigt
diesen Zusammenhang auf. Die Korrelation zwischen Relevanz und Kompetenz bei den
80 abgefragten Items weist einen Wert von 0.47 aus. Entsprechend besteht ein positiver
mittlerer Zusammenhang zwischen dem mittleren Relevanz- und Kompetenzwert. Dies
bedeutet, dass die Werte der beiden Variablen Relevanz und Kompetenz in der Tendenz
gemeinsam ansteigen. Von besonderer Bedeutung sind jene Items, die in der Abbildung
als weisse Punkte dargestellt sind. Denn diese Items weisen im Durchschnitt einen
hohen Relevanzwert auf, die Lehrpersonen erfiillen im Durchschnitt aber nicht die
Anforderungen. Diese Items werden unter anderem in den folgenden Kapiteln 0 bis 0
niher beleuchtet. Werden die Mittelwerte pro Umfrageteilnehmer dargestellt (Abbil-
dung 15) ergibt sich ein Korrelationswert von 0.04 und somit kein linearer
Zusammenhang zwischen der angegebenen Relevanz und der Kompetenz. Die Ant-
worten der Umfrageteilnehmerinnen und -teilnehmern erscheinen dadurch nicht

systematisch, sondern fragespezifisch gewihlt.
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In den folgenden Unterkapiteln wird nun detailliert auf die einzelnen Themengebiete
eingegangen. Aufgrund der Breite der Daten werden dabei grundlegende Erkenntnisse
dargelegt sowie nach den Kriterien Unterrichtserfahrung, Alter, Geschlecht und Arbeits-
pensum betrachtet. Fiir den Erwerb von Kompetenz ist es vorstellbar, dass «Lern-
gelegenheiten eine Rolle spielen» (Holtsch & Forster-Heinzer, 2020, S. 232). Diese
Lerngelegenheiten konnen fiir Lehrpersonen in der schweizerischen kaufmannischen
Berufsbildung divers gestaltet sein. Holtsch und Forster-Heinzer (2020, S. 234) nennen
unter anderem Unterrichtspensen oder Berufswege. In diesem Zusammenhang sind die
beiden Kriterien <Unterrichtserfahrung> und <Arbeitspensum» interessant. Fiir die vor-
liegende Studie wird vermutet, dass eine langere Unterrichtserfahrung und ein héheres
Arbeitspensum zu mehr Lerngelegenheiten fithren und die Lehrpersonen dadurch ihre
Kompetenzen weiterentwickeln konnen. Gleichzeitig ist es denkbar, dass kleinere
Arbeitspensen eine parallele Tatigkeit in der Privatwirtschaft zulassen. Dadurch konnten
insbesondere Fachkompetenzen erworben werden, die fiir den W&G-Unterricht grund-
legend sind. Das Kriterium des Alters ist in diesem Kontext interessant, da dltere Lehr-
personen potenziell mehr Moglichkeiten hatten, ihre Kompetenzen durch Lerngelegen-
heiten weiterzuentwickeln. Gleichzeitig wird vermutet, dass gewisse Themenbereiche,
insbesondere digitale Kompetenzen, bei jiingeren Personen aufgrund der Ndhe zu ihrer
Lebenswelt stirker vorhanden sein konnten. Die Studie von Cloots (2020, S. 262) stiitzt
diese Annahme, wobei die Frage aufgeworfen wird, ob diese Ergebnisse auf eine Uber-
schiatzung der jlingeren Personen zuriickzufiihren sind oder die Wirklichkeit wider-
spiegeln. Der Einfluss von Selbstwirksamkeit spielt auch beim Geschlecht eine Rolle.
Diverse Studien (Ehrlinger & Dunning, 2003, S. 11-12; Mohr & Ittel, 2012, S. 152;
Sieverding, 2003, S. 152; Wattenberg, 2020, S. 35) zeigen auf, dass es zu Verzerrungs-
effekten kommen kann, denn Frauen schitzen ihre Kompetenzen oft geringer ein,

wiahrend Manner diese zu hoch bewerten.

Unter jedem der sieben Teilgebiete gab es fiir die Lehrpersonen die Méglichkeit, weitere
Kompetenzen zu nennen bzw. die eigene Meinung einzubringen. Die offenen Kommen-
tare wurden nach Themenbereich geclustert. Wenn diese inhaltlich auf einen anderen
Themenbereich anspielten, wurden sie entsprechend verschoben. Abgesehen von den
Themenbereichen <Unterrichten in Handlungskompetenzbereichen> (21 Kommentare)
und <Praxiswissen> (9 Kommentare) hinterliessen die Lehrpersonen nur vereinzelt
Anmerkungen. Aufgrund der Ubersichtlichkeit der Datenmenge wurden die Inhalte
nicht zusétzlich codiert, sondern jene Inhalte aufgenommen, denen aufgrund von Mehr-

fachnennungen ein besonderes Gewicht zugewiesen wurde. In den offenen
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Kommentaren wurde von einigen Lehrpersonen darauf hingewiesen, dass die Veréinde-
rungen der Reform zum einen schulintern unterschiedlich ausgestaltet werden und zum
anderen die einzelnen Schulen zum jetzigen Zeitpunkt unterschiedlich weit in der Aus-
arbeitung der eigenen Strategie sind. Bei den Ergebnissen ist deshalb zu beachten, dass
die Schulen unterschiedliche Organisationsmodelle (Kapitel 5.1.1.1) wihlen und diese
schulintern individuell ausgestalten. Es kann also beispielsweise sein, dass eine Schule
das Organisationsmodell 1a wihlt und die vorgegebenen Leistungsziele in den Hand-
lungskompetenzbereichen einzelnen Fachrichtungen zuordnet. An einer anderen Schule
werden die Handlungskompetenzbereiche facheriibergreifend im Teamteaching unter-
richtet. Dies bedeutet, dass die schulische Ausgestaltung der kaufménnischen Aus-
bildung nicht mehr wie bislang in allen Berufsfachschulen einheitlich geregelt ist. Die
Ergebnisse der Umfrage sind deshalb vor diesem Hintergrund zu betrachten, dass die
einzelnen teilnehmenden Lehrpersonen die abgefragten Items mit dem an ihrer Schule
gewihlten Umsetzungsmodell bewerten. Weiter ist die Komplexitit des Schulalltags zu
beriicksichtigen. Die Kompetenzen von Lehrpersonen sind dabei unbestritten ein
zentraler Faktor. Die Moglichkeit der Ausgestaltung dieser Kompetenzen ist jedoch
durch diverse Rahmenbedingungen z. B. die Kompetenzen der Lernenden, die Schul-
kultur oder schulinterne Regelungen, geprigt. Potenzielle Einfliisse wurden im
Angebots-Nutzungs-Modell (Abbildung 3) dargelegt. Gewisse Rahmenbedingungen
sind schulindividuell und konnten in der vorliegenden Umfrage nicht beriicksichtigt

werden.

Die folgenden Unterkapitel sind so aufgebaut, dass zuerst eine Abbildung die Items des
jeweiligen Themenfelds aufnimmt und die Streuung beziiglich der Relevanz und der
Kompetenz visualisiert. Die Mittelwerte (Relevanz und Kompetenz) des jeweiligen
Themenfelds werden dargelegt und die offenen Kommentare thematisiert. Danach folgt
eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse, die nach den Auswertungskriterien
(Unterrichtserfahrung, Alter, Geschlecht und Arbeitspensum) gegliedert ist. Nach
der Betrachtung der Ergebnisse aufgrund von Auswertungskriterien werden einzelne
Items vertiefend betrachtet; deren Auswahl wurde anhand der Auswertung getroffen
und ist auf Extremwerte der Relevanz- bzw. Kompetenzeinschéitzungen, auf die Héu-
figkeitsverteilung, auf sich ergebende Spannungsfelder innerhalb der Klassen oder auf

Hinweise aus den offenen Kommentaren zurtickzufiihren.
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12.2.1 Unterrichten (in Handlungskompetenzbereichen)

Das Themengebiet <Unterrichten in Handlungskompetenzbereichen» bezieht sich
auf den Kernprozess der Lehrperson: das Unterrichten. Durch die anfallenden Ver-
dnderungen aufgrund der Reform, soll in fiinf Handlungskompetenzbereichen unter-
richtet werden und — je nach Ausgestaltung der Schule — auch die Facherstruktur weg-
fallen. Bei den Lehrpersonen wurden unter diesem Themenbereich 13 Kompetenzen
abgefragt, bei denen sie jeweils die Relevanz beurteilt und den eigenen Erfiillungsgrad
eingeschitzt haben. Die Abbildung 16 stellt diese Werte dar. Die Klassen der
darin enthaltenen Hiufigkeitsverteilung wurden zwecks besserer Ubersichtlichkeit

zusammengefasst.
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Wenn es um die Tétigkeit des Unterrichtens — nach der Reform voraussichtlich aus Basis
des handlungskompetenzorientierten Ansatzes — geht, stufen die teilnehmenden Lehr-
personen die Relevanz der abgefragten Items im Durchschnitt (& = 4.1) als ziemlich
relevant ein. Dies verdeutlich die Haufigkeitsverteilung (Abbildung 16), die darlegt,
dass die Items fast durchgehend mit 63 bis 93 % als ziemlich oder sehr relevant ein-
geschitzt werden. Eine Ausnahme bildet das am niedrigsten bewertete Item (U10), das
einen Relevanzwert von 3.3 ausweist. Mit einem Wert von 4.5 bei 5 moglichen Skalen-
punkten wird das Item U5 <Meine Kompetenz, die Leistungsziele stufengerecht herun-
terzubrechen und den Lernenden verfiigbar zu machen» als am relevantesten bezeichnet.

Diese beiden Items werden in Kapitel 12.2.1.2 genauer betrachtet.

Die eigene Kompetenz im Bereich des Unterrichtens — kiinftig voraussichtlich in
Handlungskompetenzbereichen — schitzen die Lehrpersonen im Durchschnitt mit 3.3
ein. Dieser Wert weist aus, dass sie den Anforderungen entsprechen, tendenziell aber
sogar ihre Kompetenzen etwas iliber den Anforderungen einordnen. Die beiden am
niedrigsten bewerteten Items (U9 und U 10) erreichen Durchschnittswerte von 2.8 und
2.9. Damit liegen beide Werte knapp unter dem erwarteten Mittelwert von 3, der aus-
sagt, dass die Kompetenzen den Anforderungen entsprechen (Kapitel 12.2.1.2). Die
beiden Items U5 und U12, bei denen es um das Herunterbrechen von Leistungszielen
bzw. die situationsaddquate Prisentation von Inhalten geht, weisen mit 3.6 den hochsten
Kompetenzwert auf. Die Werte spiegeln die Tendenz, dass die Anforderungen nicht nur

erreicht, sondern von knapp der Hélfte tiberschritten werden.

Ebenso ist das Item U4 zu nennen, bei dem es um Kompetenzen geht, Losungsansétze
zu analysieren und auszuwerten. Es wird mit einem durchschnittlichen Relevanzwert
von 4.3 beurteilt, was bedeutet, dass es von den meisten Lehrpersonen (50 %) als ziem-
lich relevant eingestuft wird, einige Lehrpersonen (41 %) aber auch angeben, dass es
sehr relevant sei, und wenige (9 %) diese Kompetenz als weder relevant noch irrelevant
einschétzen. Interessant ist dabei, dass die Mindestskalierung bei diesem Item bei 3.0
lag. Dies bedeutet, dass alle Lehrpersonen dieser Kompetenz mindestens einen neutralen
Wert (weder relevant noch irrelevant) zuweisen. Bei den eigenen Kompetenzen stufen
45 % der Lehrpersonen ihre Fahigkeiten als den Anforderungen entsprechend ein, 43 %
geben an, dass sie die Anforderungen tibersteigen und 8 % erreichen die Anforderungen
(deutlich) nicht.
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Lehrpersonen sprechen in den offenen Kommentaren an, dass die geplante Umstellung
auf einen handlungskompetenzorientierten Unterricht Kompetenzen benétigt, sodass
die Auftriage entsprechend didaktisiert werden und ggf. durch entsprechende Anwen-
dungen IT-gestlitzt werden konnen. Auch die Priifung der Inhalte auf handlungskompe-
tenzorientierter Basis erfordert sowohl Kompetenzen bei Lehrpersonen als auch entspre-
chende Rahmenbedingungen zur Durchfiihrung. Da diese Anderungen mit zahlreichen
Neuerungen und zeitlichem Aufwand verbunden sind, werden Unterstiitzungsmassnah-
men gewlinscht. Auch der kompetente Umgang mit den Leistungszielen wird genannt.
Dies umfasst unter anderem, dass diese in geeignete Teilinhalte heruntergebrochen und
den Lernenden strukturiert und innerhalb der zur Verfligung stehenden Zeit vermittelt
werden konnen. Der Umgang mit den Lernenden ist ebenfalls ein Teilbereich, zu dem
mehrere Kommentare verfasst wurden. Dabei wird zum einen die Relevanz von Sozial-
kompetenzen wie Empathie fiir die Lernenden und zum anderen die Motivationsfahig-
keit unterstrichen. Eine Person berichtet aus ihrer Erfahrung des Fernunterrichts und
bittet um Hilfestellung, wie Lernende motiviert werden konnen, damit sie mehr als nur
minimalistische Leistungen anstreben und erzielen. Gerade das selbstorganisierte
Lernen und Gruppenarbeiten werden mit dieser Einstellung zum Problem. Auch
wiinscht sich diese Person Instrumente und «Druckmittel» im Umgang mit solchen
Lernenden. Weiter wird auch die erzieherische Funktion, die der Lehrperson zukommt,
genannt. Erwéhnt werden dabei «Einhaltung von Regeln einfordern» sowie «fairen, res-
pektvollen Umgang leben». Die Thematik der Reflexion ebenfalls als relevantes Teil-
gebiet angesprochen, in dem Lehrpersonen kompetent sein sollten. In diesem Zusam-
menhang werden auch die Bereitschaft zum Empfangen und Senden von Riickmeldun-
gen sowie das lebenslange Lernen genannt. Bei Letzterem wird die hervorgehoben, dass
die Bereitschaft zur stetigen Weiterentwicklung bestehen soll und so keine «Diskrepanz

mit unserem Kernbusiness ,Lernen‘» entsteht.

Lehrpersonen haben auch Ergénzungen beigefiigt, die insbesondere in einem spéter
abgefragten Gebiet thematisiert wurden. In den offenen Kommentaren werden oft
Kompetenzen im Zusammenhang mit der fachlichen Vermittlung der Inhalte sowie dem
Praxisbezug genannt, die als sehr relevant betrachtet werden. Da diese Inhalte
im Themengebiet <Praxiswissen» iiberwiegend abgedeckt werden, folgt deren
Thematisierung in Kapitel 12.2.6. Auch Ergénzungen zu anderen Fachbereichen (z. B.
Fremdsprachen oder IKA-Anwendungen) werden — analog zum Fragebogenaufbau — an

der entsprechenden Stelle in Kapitel 12.2.2 aufgenommen.
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12.2.1.2 Erkenntnisse ausgewdhlter Items

Alle Items innerhalb des Themengebietes <Unterrichten (in Handlungskompetenz-
bereichen)» weisen Relevanzwerte auf, die darauf hindeuten, dass die Lehrpersonen den
abgefragten Items Bedeutung zumessen. Der hochste Wert (Item US5) wird durchschnitt-
lich mit 4.5 ausgewiesen, kann also als ziemlich relevant (33 % der Befragten) mit
Tendenz zu einem sehr relevanten Aspekt (60 % der Befragten) fiir kiinftige Lehrtétig-
keiten betrachtet werden. Die Bedeutung dieses Items scheint sich auch in der bestehen-
den Kompetenz der W&G-Lehrpersonen zu spiegeln, denn 95 % geben an, den An-
forderungen zu entsprechen oder diese zu liberschreiten. Dieses Item wird im Folgenden

genauer beleuchtet.

Item US: Meine Kompetenz, die Leistungsziele stufengerecht herunterzubrechen und
den Lernenden verfiigbar zu machen

Betrachtet man die Relevanzeinschitzung nach Unterrichtserfahrung, so weisen die
Gruppen mit 6 bis 15 Jahren sowie jene mit iiber 26 Jahren Unterrichtserfahrung be-
sonders hohe Relevanzwerte auf. Die Durchschnittswerte von 4.7 entsprechen in der
Tendenz einem sehr relevanten Item. Jene Teilnehmenden mit der niedrigsten Unter-
richtserfahrung (0 bis 5 Jahre) weisen diesem Item einen Relevanzwert von 4.5 zu,
wihrend jene mit 16 bis 25 Jahren Unterrichtserfahrung einen Mittelwert von 4.2 aus-
weisen. Betrachtet man die Einschitzung der eigenen Kompetenzen, dann geben alle
Klassen Werte zwischen 3.5 und 3.8 an, wobei die Kompetenz meist mit zunechmender
Unterrichtserfahrung ansteigt. Die Werte zeigen an, dass alle Klassen den An-

forderungen entsprechen und diese tendenziell {iberstiegen werden.

Wird dieses Item nach dem Kriterium <Alter> betrachtet, zeigen sich wiederum hohe
Relevanzwerte (4.4—4.7) in allen Altersklassen. Am relevantesten mit einem Mittelwert
von 4.7 empfinden Personen zwischen 36 und 45 Jahren diese Kompetenz. Werden die
eigenen Kompetenzen beurteilt, weisen diese - unabhingig vom Alter - Werte {iber 3.0
auf. Die Spannbreite variiert von 3.3 (liber 55 Jahre) bis hin zu 3.8 (4655 Jahre). Somit
erfiillen die Teilnehmenden nach eigener Einschédtzung die Anforderungen und tiber-

steigen diese tendenziell.

Wird nach Geschlecht differenziert zeigt sich ebenfalls eine Zuweisung hoher Relevanz-
werte (?: 4.4; d: 4.5). In Bezug auf die Kompetenz zeigen beide Geschlechter Werte,
die liber den Anforderungen liegen (?: 3.7; & 3.5). Bei diesem Item schitzen sich die

Frauen um 0.2 Skalenpunkte besser ein als die médnnlichen Teilnehmenden. Dies ist
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insofern bemerkenswert, als Frauen ihre Kompetenzen durchschnittlich schlechter
bewerten und es in diesem Themengebiet das einzige Item darstellt, bei dem die Frauen

einen hoheren Wert angeben als die Ménner.

Bei der Gliederung nach Arbeitspensum zeigt sich ein dhnliches Bild. Die Relevanz-
werte erreichen Mittelwerte von 4.3 bis 4.6. Daher wird dieses Item als ziemlich relevant
und in Richtung sehr relevant eingestuft. Auch bei der eigenen Kompetenzeinschéitzung
weisen alle Klassen Werte aus, die den Anforderungen entsprechen (3.3—3.8) und daher
den Mittelwert von 3.0 iibersteigen.

Auch in den offenen Kommentaren wird wiederholt auf dieses Item eingegangen. Dabei
wird zum einen die Fahigkeit erwihnt, dass es zentral sei, die Inhalte in «systematisch
aufgebautes, gut strukturiertes Wissen umzubauen»; zum anderen wird die Schwierig-
keit gesehen, die Inhalte der Leistungsziele in der verfiigbaren Zeit zu vermitteln. Es
wird gefordert, dass es sowohl im Bildungsplan als auch hinsichtlich des Quali-
fikationsverfahrens klare Leistungsziele gibt.

In diesem Themengebiet gibt es drei Items (U8, U9, U10), bei denen bei liber einem
Drittel aller Lehrpersonen die Kompetenzen unter oder deutlich unter den Anforderun-
gen liegen.

Item U8: Meine Kompetenz, fachliche Kenntnisse in anderen Disziplinen (z. B.
Sprachen, IKA) aufzuweisen, sodass Vernetzungen gemacht werden konnen.

Das Item U8 weist einen Mittelwert von 3 aus und zeigt somit an, dass im Durchschnitt
die Anforderungen gerade erreicht werden. Die Héufigkeitsverteilung weist aber auf
eine ungefidhre Gleichverteilung hin, sodass ungefihr gleich viele Lehrpersonen die
Anforderungen nicht erreichen, gerade erreichen oder {ibersteigen. Die untenstehende
Abbildung 17 verdeutlicht die Verteilung der Relevanz- und Kompetenzeinschétzung.
Dabei ist zu erkennen, dass — trotz der grosseren Brandbreite im Kompetenzbereich —
die W&G-Lehrpersonen die Relevanz als eher hoch einstufen. In den meisten Féllen
wird von den meisten Lehrpersonen ein Wert von 4.0 (ziemlich relevant) angegeben.
Eine Ausnahme ergibt sich bei Personen, welche die Anforderungen deutlich unter-

schreiten, die das Item iiberwiegend mit einer 5.0 (sehr relevant) bezeichnen.
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Abbildung 17: Zusammenhang Relevanz und Kompetenz fiir das Item U8
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Anmerkung: Eigene Darstellung

Wird das Item nach Unterrichtserfahrung aufgebrochen, zeigt sich, dass wohl {iber alle
Klassen hinweg die Bedeutung als tendenziell ziemlich relevant (3.7-4.2) eingestuft
wird, es jedoch zwei Klassen gibt, welche die Kompetenzanforderungen im Durch-
schnitt knapp nicht erreichen. Zum einen sind dies Lehrpersonen mit 0 bis 5 Jahren
Unterrichtserfahrung, die einen Wert von 2.7 erreichen, und jene mit 16 bis 25 Jahren
Unterrichtserfahrung, die einen Wert von 2.9 angeben. Wird die Unterscheidung nach
Alter gemacht, fillt insbesondere die Kategorie im Alter von 36 bis 45 Jahren auf. Diese
Gruppe weist einerseits den tiefsten Relevanzwert (3.6), andererseits auch den tiefsten
Kompetenzwert (2.9) aus. Wihrend das Geschlecht keine Rolle bei der Relevanz- und
Kompetenzeinschédtzung zu spielen scheint, gibt es beim Arbeitspensum eine Klasse,
die hervorsticht. Wahrend die Relevanz ungeachtet des Arbeitspensums zwischen 3.8
und 3.9 eingestuft wird, zeigen Personen mit geringeren Arbeitspensen deutlich tiefere
Kompetenzen. Insbesondere jene, die 50 bis 70 % arbeiten, weisen im Durchschnitt
einen Kompetenzwert von 2.5 aus. Damit geben knapp 40 % der Lehrpersonen an, die

Anforderungen nicht oder deutlich nicht zu erreichen.

Die Einschitzung der eigenen Kompetenzen entsprechen, mit Ausnahme von zwei
Items, mindestens den Anforderungen (Skalenwert 3.0). Die beiden Items (U9 und
U10), bei denen die eigene Kompetenz im Durchschnitt nicht den Anforderungen

entspricht, werden im Folgenden dargelegt:

Item U9: Meine Kompetenz, Lernarrangements zu gestalten, welche die soziale
Integration (sprachlich, personell, kulturell etc.) fordern.

234



Dieses Item wird von den teilnehmenden Lehrpersonen in Bezug auf die Relevanz im
Durchschnitt mit 3.6 bewertet. Dies bedeutet, dass dieses Item als relevant eingestuft
wird und in der Tendenz sogar gegen die Skalierung 4 geht, die mit <ziemlich relevant
bezeichnet werden kann. Konkret geben 63 % der Befragten an, dass dieses Item als
ziemlich oder sehr relevant bezeichnet werden kann. Die eigene Kompetenzein-
schiatzung betrdagt im Durchschnitt 2.8, was in der Skalierung einer Einstufung leicht
unter den erwarteten Anforderungen entspricht. Konkret geben 36 % der Umfrageteil-
nehmenden an, dass die Anforderungen unterschritten bzw. deutlich unterschritten
werden. Wird dieser Wert genauer betrachtet, lasst sich erkennen, dass sich Personen
mit der geringsten Unterrichtserfahrung (0-5 Jahre) am schlechtesten einstufen. Diese
bewerten die eigenen Kompetenzen bei dieser Anforderung im Durchschnitt mit 2.4.
Auch die Personengruppen mit 6 bis 15 Jahren und 16 bis 25 Jahren Unterrichts-
erfahrung sehen ihre Kompetenzen nicht den Anforderungen entsprechend (2.8 bzw.
2.7). Die Gruppe, die schon am langsten unterrichtet, weist mit 3.3 hingegen einen Wert
tiber 3.0 aus, woraus sich schliessen ldsst, dass sie sich den Anforderungen gewachsen
sicht. Betrachtet man die Alterssegmentierung, zeigt sich, dass die jlingsten Teil-
nehmenden in der Altersklasse bis 35 Jahre den schlechtesten Kompetenzwert (2.5) aus-
weisen. Es kann ein gewisser Zusammenhang zwischen der Arbeitserfahrung und dem
Alter hergestellt werden. Bei genauerer Betrachtung fallt auf, dass rund zwei Drittel der
Personen mit der geringsten Arbeitserfahrung (0—5 Jahre) auch zu denjenigen gehoren,
die in die jliingste Alterskategorie bis 35 Jahre fallen. Auch drei Viertel von jenen, die
mit tiber 26 Jahren die grosste Unterrichtserfahrung ausweisen, gehoren zur dltesten
Alterskategorie (liber 55 Jahre).

Betrachtet man das Geschlecht, weisen Frauen wie Ménner einen Selbsteinschitzungs-
wert der Kompetenz von 2.8 auf. Die Relevanz fiir dieses Item wird von den Frauen mit

3.5 leicht tiefer bewertet als von den Mannern mit einem Durchschnittswert von 3.7.

Gruppiert man die teilnehmenden Lehrpersonen nach ihrem Arbeitspensum, zeigt sich,
dass die Mittelwerte aller Kategorien einen Wert unter 3.0 aufweisen und— nach Selbst-
einschitzung — die Anforderungen also nicht erreicht werden (Tabelle 31). Die Hohe
des Arbeitspensums spielt dabei in der Kompetenzeinschédtzung eine Rolle. Die beiden
Klassen mit dem hdochsten Arbeitspensum weisen Werte aus, die dazu neigen, dass die

Anforderungen erreicht werden.
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Tabelle 31: Lernarrangements gestalten, die soziale Integration fordern -
Kompetenzeinschitzung nach Arbeitspensum

ARBEITSPENSUM BIs50%  51-70%  71-90 % UBER90 %
Kompetenzeinschitzung
Ttem U9 2.4 2.5 2.9 2.9

Anmerkung: Eigene Darstellung

Item U10: Meine Kompetenz, Kenntnisse iiber den Umgang mit anderen Kulturen zu
haben und diese ins Klassenmanagement zu iibertragen.

Dieses Item wird innerhalb des Themenfeldes mit dem tiefsten Relevanzwert (3.3)
beurteilt. Konkret geben 17 % der Befragten an, dass das Item gar nicht oder kaum
relevant ist, 43 % weisen thm einen neutralen Wert zu und 40 % empfinden es als
ziemlich oder sehr relevant. Die personliche Kompetenzeinschiatzung der Lehrpersonen
erreicht einen Wert von 2.9 und liegt damit knapp unter dem dritten Skalenpunkt, der
aussagt, dass die Kompetenzen den Anforderungen entsprechen. Uber ein Drittel der an
der Umfrage teilnehmenden Lehrpersonen schéitzt die eigenen Kompetenzen unter den
Erwartungen ein. Bei genauerer Betrachtung fillt auf, dass jene Personengruppe am
kritischsten ist, die am wenigsten Unterrichtserfahrung (0—5 Jahre) ausweist. Sie schétzt
die eigenen Kompetenzen in Bezug auf dieses Item mit einem durchschnittlichen Wert
von 2.8 ein. Bedeutend ist bei jenen mit der geringsten Unterrichtserfahrung auch die
Einschétzung der Relevanz dieses Items, die mit einem Wert von 2.9 den tiefsten Wert
der gesamten Umfrage erreicht. Die anderen Klassen schitzen im Vergleich dazu den
Relevanzwert des Items zwischen 3.3 und 3.4 ein und weisen dem Item in der Tendenz
Bedeutsamkeit zu. Mit einem Durchschnittswert von 2.9 schétzen die Lehrpersonen mit
6 bis 15 Jahren und 16 bis 25 Jahren Unterrichtserfahrung ihre Kompetenzen als knapp
nicht geniigend ein. Der Wert zeigt jedoch auf, dass die Selbsteinschiatzung vieler Lehr-
personen dennoch dazu neigt, den Anforderungen zu entsprechen. Betrachtet man das
Alter, zeigen sich dhnliche Durchschnittswerte. Abgesehen von Lehrpersonen im Alter
zwischen 46 und 55 Jahren, die mit einem Wert von 3.0 die Anforderungen gerade
erreichen, weisen die anderen Altersklassen Durchschnittswerte von 2.9 aus. Die Néahe
zum erwarteten Mittelwert 1dsst darauf schliessen, dass viele Teilnehmenden ihre An-
forderungen ebenfalls als geniigend einstufen. Konkret geben in den drei Klassen 36 %
der Lehrpersonen an, die Anforderungen zu unterschreiten oder deutlich zu unterschrei-
ten, 43 % entsprechen den Anforderungen und 21 % {ibersteigen diese — teilweise
deutlich.
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Die Aufteilung nach Geschlecht weist ebenfalls in die gleiche Richtung. Fiir Ménner
wie fiir Frauen ergeben sich Durchschnittswerte von 2.9. Zieht man die Relevanz-
schiatzung heran, ldsst sich erkennen, dass die befragten Ménner diesem Item einen

hoheren Relevanzwert (3.4) zuordnen als die Frauen (3.0).

Betrachtet man die Werte nach Arbeitspensen gegliedert, zeigen sowohl jene mit einem
Pensum bis zu 50 % als auch jene mit 51 bis 70 % den tiefsten Kompetenzwert mit
jeweils 2.6. Bei den Personen, die bis zu 50 % arbeiten, geben etwa gleich viele
Personen an, die Anforderungen zu unterschreiten bzw. den Anforderungen gerade zu
entsprechen. Bei der Gruppe mit einem Arbeitspensum von 51 bis 70 % geben rund zwei
Drittel an, die Anforderungen zu erreichen. Durch einzelne Angaben, die mit einer 1
skaliert wurden (Bedeutung: Anforderungen werden deutlich unterschritten), kommt der

Mittelwert zustande.

In den offenen Kommentaren wurde die Reflexionsfahigkeit von Lehrpersonen als

relevante Kompetenz fiir den Lehrberuf genannt.

Item U2: Meine Kompetenz, die Lernenden zur Reflexion anzuleiten.

Item U3: Meine Kompetenz, die eigenen Handlungen zu reflektieren.

Beide Items werden hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit auch in der Umfrage mit
Relevanzwerten von 4.3 ausgewiesen. Dies bedeutet, dass die Lehrpersonen die
Reflexionsfdhigkeit von Lehrpersonen als ziemlich relevant mit Tendenz zu sehr
relevant einordnen. Die durchschnittlichen Kompetenzeinschdtzungen werden fiir das
Item U2 mit einem Wert von 3.3 und fiir das Item U3 mit einem Wert von 3.5 aus-
gewiesen. Jeweils rund 50 % schitzen sich so ein, dass die Anforderungen mindestens
erreicht werden. Bei Item U2 geben 45 % und beim Item U3 geben 47 % an, dass sie
die Anforderungen teilweise deutlich iibersteigen. Diese Werte der Relevanz und der
Kompetenzeinschdtzung widerspiegeln sich auch in der Differenzierung nach Berufs-
erfahrung. Einzig jene Lehrpersonen, welche eine geringe Unterrichtserfahrung aus-
weisen (0-5 Jahre), geben beziiglich der eigenen Kompetenz weit tiefere Werte an. Die
Kompetenz, Lernende zur Reflexion anzuleiten, wird mit 2.8 bewertet, was bedeutet,
dass einige Lehrpersonen nicht genau den Anforderungen entsprechen. Dem Item U3,
bei dem es darum geht, dass die eigenen Handlungen reflektiert werden konnen, wird
ein Wert von 3.0 zugewiesen. Das gleiche Bild zeigt sich bei der Differenzierung nach
Alter. Die jiingsten Teilnehmenden (bis 35 Jahre) weisen fiir die Items hohe Relevanz-

werte auf, die iiber 4.0 liegen, wihrend die eigene Kompetenzeinschitzung mit 2.9 und
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3.1 bewertet wird. Die Kategorisierungen nach Geschlecht und Arbeitspensum lassen

keine Auffilligkeiten einer Klasse erkennen.
12.2.2 Zusammenarbeit im Team

Die geplante Organisation der Lektionen in Handlungskompetenzbereichen sieht eine
verstirkte Zusammenarbeit der Lehrpersonen vor. Diese Kooperation zielt auf einen zu-
nehmenden Austausch der Lehrpersonen ab, wobei dieser auch disziplineniibergreifend
erfolgen soll. Abbildung 18 zeigt, dass dieser Themenbereich in 20 Items unterteilt
wurde, deren Haiufigkeitsverteilung sowie deren durchschnittliche Relevanz- und

Kompetenzwerte abgebildet sind.
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Bei diesem Themengebiet wird die Relevanz im Durchschnitt mit 3.9 bewertet, was
beinahe als ziemlich relevant bezeichnet werden kann. Dennoch ist es der Bereich, der
iber alle Themengebiete am niedrigsten eingestuft wird. Die hochste Bedeutung kommt
mit einem Wert von 4.4 dem Item Z4 (Meine Kompetenz, einen wertschdtzenden
Umgang mit den anderen Lehrpersonen zu pflegen> zu. Der Mittelwert schreibt dem
Item eine ziemliche Relevanz zu, mit Entwicklungstendenzen gegen <sehr relevanty. Als
niedrigster Wert (3.2) wird das Item Z18 ausgewiesen, bei dem es darum geht, in einer
Fremdsprache kommunizieren zu konnen. Der Wert gibt an, dass das Item weder als
relevant noch als irrelevant bezeichnet wird, in der Tendenz jedoch in Richtung relevant
neigt. Konkret geben 21 % der Befragten an, dass die Kommunikation in einer Fremd-
sprache fiir W& G-Lehrpersonen gar nicht oder kaum relevant sei. Weitere 37 % emp-
finden dieses Item als weder relevant noch irrelevant und 42 % schétzen es als ziemlich
oder sehr relevant ein. Das Item Z2, bei dem die Offenheit, die Transparenz und die
personliche Kommunikation im Team angesprochen wird, weist mit 4.3 ebenfalls einen
hohen Relevanzwert auf. Auffillig ist, dass alle Lehrpersonen diesem Item mindestens
den Wert 3.0 zugeschrieben haben, wobei 93 % angeben, dass dies ziemlich oder sehr
relevant sei. Im Bereich der Kompetenzeinschitzung wird im Durchschnitt ein Wert von
3.4 ausgewiesen und 98 % der Lehrpersonen erreichen somit die Anforderungen und
tiberschreiten diese im Durchschnitt sogar. Als hdchster Wert wird analog zum
Relevanzwert das Item Z4 ausgewiesen. Die Lehrpersonen schitzen sich im Mittel als
tiber den Anforderungen kompetent ein, wenn es um einen wertschitzenden Umgang
mit anderen Lehrpersonen geht. Bei diesem Item sagen zudem alle Lehrpersonen aus,
dass sie mindestens den Anforderungen (3.0) entsprechen. Ebenfalls parallel zu den
Relevanzwerten ergibt sich flir das Item Z18 der niedrigste Kompetenzwert. Wenn es
um die Kommunikation in einer Fremdsprache geht, gibt der Durchschnitt der Lehr-

personen an, dass die Anforderungen nicht ganz erfiillt werden (2.8) konnen.

Die offenen Kommentare lassen sich zwei Themen zuordnen. Zum einen wird generell
die Meinung zum Themengebiet «<Zusammenarbeit im Team» gedussert. Dabei wird die
Zusammenarbeit mit Lehrpersonen aus der eigenen Fachschaft oder aus anderen Fach-
bereichen beflirwortet. Es lassen sich zwei Problematiken erkennen. Erstens gibt es zahl-
reiche Lehrpersonen, die nicht bereit sind, ihr «geistiges Eigentum» mit anderen Lehr-
kraften zu teilen. Zweitens stellen die fehlenden Ressourcen ein Hindernis dar, denn die
Lehrpersonen mochten fiir die zunehmende Vorbereitungszeit entschiadigt werden. So
gibt es Schulen, die nach Einfiilhrung der Reform explizit kein Teamteaching

praktizieren werden. Zum anderen werden die eigenen Kompetenzen in Bezug auf die
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Fremdsprachen genannt. Sollten diese auch im Wirtschaftsunterricht bzw. in der Vor-
bereitung kiinftig vorausgesetzt werden, werden die Kenntnisse als unter den

Anforderungen liegend eingeschétzt.

12.2.2.1 Kriterienbasierte Erkenntnisse

Die Einschédtzung der Relevanz- und Kompetenzwerte der abgefragten Items ist in dem
meisten Féllen iiber die Klassen hinweg sehr homogen. Die folgende Tabelle gibt eine
Ubersicht iiber die nach Kriterien ausgewerteten durchschnittlichen Ergebnisse. Auf
Abweichungen und Auffalligkeiten wird in der Tabelle vermehrt hin- und gegebenen-

falls weiterverwiesen.
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12.2.2.2 Erkenntnisse ausgewdhlter Items

Im Zusammenhang mit dem Themenbereich «(Zusammenarbeit im Team» schreiben die
Lehrpersonen im Durchschnitt dem Item Z4, bei dem es um den wertschitzenden Um-

gang mit anderen Lehrpersonen geht, die hochste Relevanz zu.

Item Z4: Meine Kompetenz, einen wertschitzenden Umgang mit den anderen
Lehrpersonen zu pflegen.

Der durchschnittliche Relevanzwert von 4.4 verdeutlicht, dass das Item als <ziemlich
relevanty mit Tendenz zu «<sehr relevant) beschrieben wird. Konkret schédtzen 94 % der
teilnehmenden W&G-Lehrpersonen diese Kompetenz als ziemlich oder sehr relevant
ein. Die durchschnittliche Kompetenz der teilnehmenden Lehrpersonen, einen wert-
schiatzenden Umfang pflegen zu konnen, wird mit 3.8 ausgewiesen. Damit erreichen sie
die Anforderungen klar und tendieren eher dazu, dass diese liberschritten werden. Keine
der befragten Personen weist in diesem Bereich ein Kompetenzdefizit aus. Diese Durch-
schnittswerte der Relevanz und Kompetenz widerspiegeln sich auch in etwa bei der Auf-
gliederung der Lehrpersonen nach Unterrichtserfahrung oder Geschlecht. Betrachtet
man die Altersklassen, weisen ebenfalls alle hohe Relevanz- und Kompetenzwerte auf.
Es zeigt sich jedoch, dass Personen im Alter von 36 bis 45 Jahren dieses Item als sehr
relevant erachten (4.6). Beim Arbeitspensum entsprechen die Durchschnittswerte der
Relevanz und Kompetenz etwa den berechneten Mittelwerten. Personen mit einer An-
stellung von bis 50 % schitzen ihre eigene Kompetenz jedoch als besonders hoch ein.

Mit einem Wert von 4.0 beschreiben sie, dass die Anforderungen iiberstiegen werden.

Beim folgenden Item Z14 gab es einige auffallende Durchschnittswerte, wenn die

Relevanz- und Kompetenzwerte kriterienbasiert betrachtet wurden.

Item Z14: Meine Kompetenz, eine Gruppe von Lehrpersonen zu fiihren, im Falle,
dass ich ein interdisziplindres Team leite.

Dieses Item wird im Durchschnitt beziiglich der Relevanz tendenziell als ziemlich
relevant erachtet (3.9) und die Lehrpersonen beurteilen ihre eigene Kompetenz mit
einem Wert von 3.2, was bedeutet, dass sie mindestens den Anforderungen entsprechen.
Dennoch zeigt die Umfrage, dass fast ein Viertel der Lehrpersonen die Anforderungen
nicht erreicht. Bei der kriterienbasierten Differenzierung nach Unterrichtserfahrung
ergeben sich zwischen den einzelnen Klassen klare Unterschiede. So weisen jene
Personen mit der geringsten Unterrichtserfahrung (0—5 Jahre) den tiefsten Relevanz-
(3.3) und Kompetenzwert (2.6) aus. Obwohl sie die Kompetenz, Lehrpersonen zu fiih-

ren, somit eher als relevant statt irrelevant erachten, geben sie auch an, dass ihre eigenen
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Kompetenzen in diesem Bereich nicht den Anforderungen entsprechen. Anders beurtei-
len dies hingegen diejenigen Lehrpersonen, die am meisten Unterrichtserfahrung besit-
zen (iiber 26 Jahre). Mit einem Wert von 3.9 weisen sie dem Item eher eine ziemlich
wichtige Rolle zu, geben gleichzeitig aber auch an, dass ithre Kompetenzen die Anfor-
derungen iibersteigen (4.1). Ein dhnliches Bild zeigt sich nach Altersklassifizierung. Die
jiingsten Lehrpersonen geben hinsichtlich des Filihrens anderer Lehrpersonen zwar an,
dass diese Kompetenz eher relevant als irrelevant ist (3.4), treffen aber als einzige Klasse
die Einschdtzung, dass ithre Kompetenzen nicht ausreichen wiirden (2.6). Am besten
schitzen sich die éltesten Lehrpersonen (iiber 55 Jahre) ein, die einen Wert von 3.6 aus-
weisen und somit angeben, dass sie durchschnittlich die Anforderungen erfiillen und
eher dazu neigen, diese auch zu iibersteigen. Eine ziemlich hohe Relevanz wird diesem
Item bei beiden Geschlechtern zugewiesen (3.9). Betrachtet man die Kompetenzen,
zeigen Frauen durchschnittlich grossere Zweifel. Sie weisen einen Durchschnittswert
von 2.9 aus, der dazu tendiert, dass die Anforderungen im Durchschnitt nahezu erreicht
werden. Die Ménner zeigen einen um 0.5 Skalenpunkte hoheren Wert und geben damit
an, die Anforderungen klar zu erreichen, und einige Lehrpersonen neigen dazu, diese
sogar zu Uibertreffen. Beim Arbeitspensum geben jene Lehrpersonen mit dem geringsten
Arbeitspensum (bis 50 %) den klar niedrigsten Relevanzwert an, der in der Tendenz
jedoch immer noch dazu neigt, dieses Item als wichtig einzustufen (3.4). Die anderen
Klassen geben Durchschnittswerte von 3.9 bis 4.0 an und weisen «der Fithrung von
anderen Lehrpersonen» somit eine ziemlich hohe Relevanz zu. Bei der Selbst-
einschétzung der eigenen Kompetenz ergeben sich fiir die beiden Klassen (bis 50 % und
51-70 %) Werte leicht unter 3.0 (2.9 und 2.8), was darauf hindeutet, dass die
Anforderungen im Durchschnitt beinahe erreicht werden. Am besten sehen sich Lehr-
personen mit einem hochprozentigen Pensum iiber 90 %. Mit 3.5 werden die

Anforderungen klar erreicht und es besteht eine Tendenz dazu, diese zu iibersteigen.

In den offenen Kommentaren — auch in anderen Themengebieten — wurden vermehrt die
beiden folgenden Items beziiglich des Verstindnisses und der Kommunikation von
Fremdsprachen angesprochen. Gleichzeitig ergeben sich insbesondere bei den
Kompetenzwerten Auffélligkeiten. Da sich beide Items auf den Umgang mit Fremd-
sprachen beziehen, werden diese parallel aufgezeigt, obwohl die Kommunikations-
fahigkeit durchgehend deutlich tiefere Werte erreicht.
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Item Z18: Meine Kompetenz, in einer Fremdsprache (Franzosisch oder Englisch)
zu kommunizieren.

Item Z19: Meine Kompetenz, die Kommunikation in einer Fremdsprache
(Franzosisch oder Englisch) zu verstehen.

Die Lehrpersonen messen beiden Items Relevanzwerte zu, die mindestens einen
neutralen Wert (3.0) erhalten und dazu neigen, dass die Kompetenzen zur Kommunika-
tion und zum Verstindnis von Fremdsprachen als eher relevant erscheinen (Z18: 3.2;
Z19: 3.6). Betrachtet man die eigene Kompetenzeinschéatzung, wird bei der Kompetenz,
bei der es um die Kommunikation in einer Fremdsprache geht, der einzige Wert in
diesem Themengebiet ausgewiesen, bei dem Handlungspotenzial besteht. Mit 2.8 schit-
zen die Lehrpersonen sich im Durchschnitt so ein, dass die Anforderungen knapp nicht
erreicht werden. Genauer geben 40 % der Lehrpersonen an, die Anforderungen zu
unterschreiten bzw. deutlich zu unterschreiten, 35 % entsprechen den Anforderungen
und weitere 25 % tibertreffen die Anforderungen — teilweise deutlich. Werden die Items
nach der Unterrichtserfahrung der teilnehmenden Lehrpersonen betrachtet, zeigen sich
keine aussergewoOhnlichen Abweichungen von den totalen Mittelwerten. Bei den Kom-
petenzen sticht das Item beziiglich der Kommunikation in Fremdsprachen hervor.
Abgesehen von den Lehrpersonen, die 6 bis 15 Jahre unterrichten und die An-
forderungen gerade erreichen (3.0), weisen alle anderen Klassen Durchschnittswerte
unter 3.0 auf. Personen mit 16 bis 25 Jahren Unterrichtserfahrung schitzen ihre
Kompetenzen mit einem Durchschnittswert von 2.6 am schlechtesten ein. Wenn es um
das Verstdandnis einer Fremdsprache geht, geben alle Klassen im Durchschnitt an, dass
sie den geforderten Anspriichen im Minimum gerecht werden (Werte zwischen 3.1 und
3.5). Gesamthaft geben aber dennoch 22 % der Lehrpersonen an, die Anforderungen —
teilweise deutlich — zu unterschreiten. Bei Betrachtung der Werte nach Alter ergeben
sich bei der Relevanz keine grosseren Abweichungen von den gesamthaft aus-
gewiesenen Mittelwerten. Auffillig ist bei Item Z18, dass bei drei der vier Klassen
negative Kompetenzwerte festzustellen sind. Die einzige Alterskategorie, die ihre
Kompetenzen mit einem Wert von 3.0 als genau den Anforderungen entsprechend ein-
schitzt, sind Personen bis 35 Jahre. Wenn es um die Kommunikation in einer Fremd-
sprache geht, schitzen Frauen dieses Item mit einem Wert von 2.9 grundsitzlich als
weder relevant noch irrelevant ein, mit einer leichten Tendenz zur Irrelevanz. Méanner
hingegen tendieren mit einem Wert von 3.4 eher dazu, diese Kompetenzanforderung als
relevant zu erachten. Bei der Kompetenzeinschédtzung ergibt sich klar, dass die Frauen
thre Kompetenzen deutlich schlechter beurteilen (2.4) als die ménnlichen Umfrageteil-

nehmenden (3.0). Der Wert von 2.4 zeigt deutlich auf, dass Frauen ihre Kompetenzen
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unter den Anforderungen einordnen. Wenn es um das Verstdndnis von Fremdsprachen
geht, schitzen Frauen die Relevanz um 0.4 Skalenpunkte schlechter ein als Ménner.
Beide Klassen geben jedoch an (3.3 und 3.7), dass diese Kompetenzanforderung ten-
denziell eher als relevant erachtet wird. Bei den Kompetenzen erreichen beide
Geschlechter Werte iiber 3.0, woraus sich schliessen lasst, dass sich beide Klassen die
Kompetenzen zuschreiben, einer fremdsprachigen Kommunikation im Schulkontext zu
folgen und diese zu verstehen. Bei Betrachtung der Datenlage vor dem Hintergrund des
Arbeitspensums weist das Item Z18 Abweichungen von den Durchschnittswerten auf.
Zum einen betrachten Personen mit einem Arbeitspensum unter 50 % die Relevanz mit
2.9 ungeféhr als neutral, wobei eine leichte Tendenz zum Irrelevanten ersichtlich wird.
Bei der eigenen Kompetenzeinschitzung weisen lediglich die Personen mit einem
Arbeitspensum iiber 90 % einen Wert aus, der den Anforderungen entspricht (3.1).
Insbesondere die Klasse mit einem 70- bis 90%igen Arbeitspensum sieht sich mit 2.4

deutlich unter den Anforderungen.
12.2.3 Priifungsformate

Nach der Reform sollen sowohl der Unterricht als auch die zentral durchgefiihrten
Qualifikationsverfahren handlungskompetenzorientiert ausgerichtet sein. Gerade bei
den Abschlusspriifungen ist neu, dass es keine spezifischen Teilbereiche mehr gibt, in
denen ausschliesslich Inhalte von W&G gepriift werden. Diese werden in die fiinf
Handlungskompetenzbereiche (Kapitel 5.1.1.1) integriert, wobei Grundlagenwissen
nicht mehr explizit gepriift wird. Diese Neuerungen konnen bedeuten, dass die
bisherigen Priifungsformen — die liberwiegend in schriftlichen oder miindlichen Inhalts-
abfragen bestanden — ergénzt werden. Beschrieben werden unter anderem Priifungs-
methoden wie Critical Incidents, Handlungssimulationen, Gesprichsanalysen, Prozess-
simulationen oder Rollenspiele (Ectaveo et al., 2021, S. 66-67). Die folgende
Abbildung, gibt die in diesem Themengebiet abgefragten Items mit den jeweiligen

durchschnittlichen Relevanz- und Kompetenzwerten an.
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12.2.3.2 Erkenntnisse ausgewdhlter Items

Alle Items dieses Themenbereichs weisen starke Kompetenzdefizite bei den W&G-

Lehrpersonen aus. Daher werden alle im Folgenden néher beleuchtet.

Item P1: Meine Kompetenz, mit unterschiedlichen Priifungsmethoden (Handlungs-
simulation, Gespréachsanalyse, Critical Incident etc.) vertraut zu sein.

Um die kiinftigen Anforderungen nach handlungsorientierten Priifungsmethoden zu er-
fiillen, miissen die Lehrpersonen vordergriindig mogliche Praktiken kennen. Die Lehr-
personen schitzen die Vertrautheit mit Priifungsmethoden im Durchschnitt als ziemlich
relevant ein (4.0) ein. Die Haufigkeitsverteilung zeigt an, dass 5 % aller Befragten dieses
Item als gar nicht oder kaum relevant ansehen, 11 % es weder als relevant noch als
irrelevant einschétzen und 84 % angeben, dass es ziemlich oder sehr relevant ist. Eine
Person gibt in den offenen Kommentaren an, dass die theoretische Umsetzung von
Priifungsmethoden klar sei, dass es jedoch an der praktischen Ausfithrung mangle. Diese
Aussage kann fiir den Bereich der bestehenden Kompetenzen bestitigt werden, da ein
Mittelwert von 2.4 erreicht wird. Dies bedeutet, dass die Anforderungen im Durch-
schnitt nicht erfiillt werden konnen. Konkret geben 65 % der Lehrpersonen an, diese
Anforderungen gegenwiértig nicht zu erfiillen. Die Differenzierung nach Unterrichtser-
fahrung zeigt, dass mit abnehmender Unterrichtserfahrung die Kompetenzen bei diesem
Item sinken (Tabelle 34). So weisen Personen mit einer Arbeitserfahrung von 0 bis 5
Jahren im Lehrberuf einen Kompetenzwert von 1.7 aus. Damit befinden sich diese
Personen im Durchschnitt zwischen den Werten <unterschreite die Anforderung
deutlich> und unterschreite die Anforderungy. Auch die anderen Klassen weisen Werte

unter 3.0 auf.

Tabelle 34: Mit Priifungsmethoden vertraut sein — Priifungsformate

e 0-5JAHRE  6-15JAHRE 16-25 JAHRE UBER 26
ERFAHRUNG JAHRE
Kompetenz- 1.7 2.4 2.6 2.8
einschitzung

Anmerkung: Eigene Darstellung

Auch bei der Differenzierung nach Alter werden ausschliesslich Kompetenzwerte unter
3.0 ausgewiesen. Der grosste Handlungsbedarf ist bei den jiingsten Lehrpersonen
(bis 35 Jahre) erkennbar, die angeben, dass sie die Anforderungen unterschreiten (2.0).
Ahnlich sieht es bei der Altersklasse von 36 bis 45 Jahren aus, fiir die sich ein durch-
schnittlicher Wert von 2.3 ergibt. Der hochste Durchschnittswert wird von Personen

zwischen 46 und 55 Jahren erreicht, die in der Tendenz ndher dran sind, den
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Anforderungen zu entsprechen. Personen iiber 55 Jahren weisen derweil einen Mittel-

wert von 2.5 aus.

Es zeigen sich keine weiteren Unterschiede nach Geschlecht. Wihrend die Relevanz
von beiden Klassen mit <ziemlich relevant> beurteilt wird, geben Ménner wie Frauen an,

dass sie die Kompetenzanforderungen nicht erfiillen (2.4).

Auch die Differenzierung nach Arbeitspensum zeigt hohe Relevanzwerte in allen
Klassen. Personen mit einem Pensum von 51 bis 70 % geben aber mit 4.4 klar den
hochsten Relevanzwert an. Dieser tendiert somit dahin, das Item in Richtung <sehr
relevant> einzuordnen. Bei den Kompetenzanforderungen befinden sich wiederum alle
Klassen unter den Anforderungen. Die ausgewiesenen Werte steigen dabei mit

zunehmendem Arbeitspensum an (2.1-2.6).

Item P2: Meine Kompetenz, wihrend des Semesters die Lerninhalte mit handlungs-
orientierten Priifungsmethoden (Handlungssimulation, Gesprichsanalyse,
Critical Incident etc.) zu priifen.

Die Relevanz beziiglich des Items P2 liegt durchschnittlich bei 4.0, was bedeutet, dass
es als ziemlich relevant eingeschitzt wird, denn insgesamt geben 80 % der Befragten
an, dass dieses Item als ziemlich oder sehr relevant einzustufen ist. Der Mittelwert der
eigenen Kompetenzen wird mit 2.3 bewertet. Insgesamt geben 70 % der teilnehmenden
W&G-Lehrpersonen an, dass die bestehenden Kompetenzen die Anforderungen nicht
bzw. deutlich nicht erfiillen. Die Auswertung nach Unterrichtserfahrung zeigt auf, dass
Personen mit 0 bis 5 Jahren Lehrerfahrung die geringsten Kompetenzen aufweisen. Der
Wert von 1.7 verdeutlicht, dass diese Gruppe die Anforderungen nicht nur unter-
schreitet, sondern noch weiter unter dieser Einstufung liegt. Den héchsten Wert mit 2.9
weisen Personen mit der grossten Unterrichtserfahrung (iiber 26 Jahre) aus. Dieser ent-
spricht beinahe 3.0, was wiederum bedeuten wiirde, dass diese Lehrpersonen mit den
vorhandenen Kompetenzen die Anforderungen gerade erreichen.

Die Gliederung nach Alter weist bei den jiingsten beiden Klassen (bis 35 Jahre; 3645
Jahre) Werte von 2.1 und 2.2 aus. Damit geben rund 70 % der befragten Lehrpersonen
an, dass sie die Anforderungen unterschreiten bzw. deutlich unterschreiten, 20 % er-
fiillen die Anforderungen, wéhrend weitere 10 % sie libersteigen oder deutlich {iber-
treffen. Den hochsten Wert (2.6) erreichen Personen zwischen 46 und 55 Jahren, gefolgt
von den iiber 55-Jahrigen (2.4), welche die Anforderungen zum Zeitpunkt der Umfrage

ebenfalls als nicht geniigend einschétzen.
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Beim Geschlecht ldsst sich keine wesentliche Differenzierung feststellen. Beide
Geschlechter beurteilen das Item als ziemlich relevant, wiahrend die bestehenden
Kompetenzen Werte von 2.2 und 2.4 erreichen und somit die Anforderungen nicht

erfillen.

Wie bereits bei [tem P1 weisen Personen mit einem Arbeitspensum von 51 bis 70 % mit
4.4 den hochsten Relevanzwert auf. Sie zeigen dabei gegeniiber der Klasse mit dem
hochsten Arbeitspensum (tiber 90 %) eine grossere Abweichung von 0.6 Skalenpunkten.
Dies ist insofern auffdllig, als sich bei Personen mit einem Vollzeitpensum der hochste
Kompetenzwert von 2.6 ergibt. Obwohl diese damit ebenfalls nicht den Anforderungen
entsprechen, befinden sie sich klar iiber den Mittelwerten der anderen drei Alters-
klassen, die Werte zwischen 2.0 und 2.2 ausweisen und somit die Anforderungen

tendenziell eher unterschreiten.

Item P3: Meine Kompetenz, unter Anwendung geeigneter Instrumente (Frage-
technik, Gesprachsfithrung, Beobachtungsgabe etc.) handlungsorientierte
Priifungen durchzufiihren.

Obschon 86 % der W& G-Lehrpersonen die Nutzung von Instrumenten in der Priifungs-
durchfiihrung als ziemlich oder sehr relevant bezeichnen (Mittelwert 4.0), weisen sie in
diesem Bereich im Durchschnitt ein Kompetenzdefizit (2.3) auf. Knapp die Halfte aller
teilnehmenden Lehrpersonen geben an, dass sie die Anforderungen nicht oder deutlich

nicht erreichen.

Werden die Werte nach Unterrichtserfahrung beleuchtet, féllt auf, dass die Kompetenz
mit steigender Erfahrung zunimmt. Wéhrend Lehrpersonen mit 0 bis 5 Jahren Unter-
richtserfahrung einen durchschnittlichen Wert von 2.1 angeben und damit die An-
forderungen unterschreiten, weisen jene mit iiber 26 Jahren Unterrichtserfahrung einen

Wert von 3.1 aus, was den Anforderungen entspricht.

Werden die teilnehmenden Lehrpersonen nach Alter klassifiziert, lassen sich in allen
Kategorien durchschnittliche Kompetenzwerte unter 3.0 erkennen. Als besonders
relevant (4.2) schitzen Personen zwischen 36 und 45 Jahren diese Kompetenz ein,
wobei iliber die Halfte ihre bestehenden Kompetenzen unter den Anforderungen einstuft.
Wihrend beim Geschlecht keine Unterschiede zwischen méannlichen und weiblichen
Lehrpersonen erkennbar sind, lassen sich beziiglich des Arbeitspensums zwei Ab-

weichungen feststellen. Lehrpersonen mit einem 50- bis 70%igen Arbeitspensum
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weisen den hochsten Relevanzwert (4.3) auf, schreiben sich aber gleichzeitig die
niedrigsten Kompetenzen (2.4) zu. Allerdings geben nur Personen mit einem iiber
90%igen Arbeitspensum einen etwas hoheren Kompetenzwert an. Durchschnittlich
belduft sich dieser auf einen Wert von 2.9, wodurch beinahe die Anforderungen erreicht

werden.

Item P4: Meine Kompetenz, handlungsorientierte Priifungen (Fallsimulation,
Gesprachssimulation, Critical Incident etc.) zu bewerten.

Analog zu den vorherigen Items wird die Priifungsbewertung als ziemlich relevant (4.1)
eingestuft, wahrend die eigenen Kompetenzen die Anforderungen nicht erfiillen (2.6).
Nach eigenen Angaben erreichen 55 % der befragten Lehrpersonen die Anforderungen

nicht, wobei sich die meisten davon auf der Skalierung mit einer 2.0 einstufen.

Die Gliederung nach Unterrichtserfahrung zeigt auf, dass die beiden Kategorien mit der
geringsten Erfahrung (0—5 Jahre und 6-15 Jahre) dem Item die grosste Relevanz zu-
schreiben (4.3), gleichzeitig aber auch die tiefsten Kompetenzwerte ausweisen (2.3 und
2.4). Nur Personen mit der grossten Arbeitserfahrung (iiber 26 Jahre) erreichen durch-
schnittlich die Anforderungen (3.1).

Alle Alterskategorien empfinden die Bewertung von handlungsorientierten Priifungen
als ziemlich relevant (4.0—4.3), wobei mit den bisherigen Kompetenzen keine Alters-
klasse den Anforderungen entspricht (2.3-2.7). Ahnliche Relevanz- und Kompetenz-

werte werden auch bei Betrachtung nach Arbeitspensum ersichtlich.

Die Betrachtung nach Geschlecht ldsst keine bedeutenden Abweichungen zwischen
minnlichen und weiblichen Umfrageteilnehmenden erkennen. Die ausgewiesenen

Werte entsprechen den Durchschnittswerten aller Umfrageteilnehmenden.

Item P5S: Meine Kompetenz, im Qualifikationsverfahren als Experte handlungs-
orientierte Priifungssituationen in der Berufspraxis zu beobachten und zu
protokollieren.

Von knapp 80 % aller Umfrageteilnehmenden wird dieses Item als ziemlich oder sehr
relevant bezeichnet, wihrend knapp 10 % es als nicht oder gar nicht relevant einschit-
zen. Der durchschnittliche Relevanzwert wird mit 3.9 beziffert. Die Kompetenzen ent-
sprechen im Durchschnitt einer 2.6, wobei 47 % aussagen, dass sie die Anforderungen

teils deutlich unterschreiten.
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Wird die Arbeitserfahrung in die Ergebnisse einbezogen, zeigt sich insbesondere, dass
jene mit 16 bis 25 Jahren Unterrichtserfahrung die Relevanz niedriger einstufen. Mit
einem Durchschnittswert von 3.7 liegen sie 0.3 bis 0.4 Punkte unter den anderen
Klassen. Gleichzeitig weist diese Klasse mit 2.9 zwar einen Kompetenzwert aus, der
unter den Anforderungen liegt, dennoch ist dieser deutlich hoher als bei den beiden
Klassen, die weniger Unterrichtserfahrung mitbringen. Der Hochstwert mit 3.1 wird von

Personen mit iiber 26 Jahren Unterrichtserfahrung ausgewiesen.

Die Betrachtung nach Alter zeigt ein dhnliches Bild, was die Relevanz anbelangt
(3.8—4.0), und verdeutlicht ein Kompetenzdefizit tiber alle Klassen hinweg. Dabei geben
insbesondere die beiden Kategorien mit den jlingeren Lehrpersonen (bis 35 Jahre und
36-45 Jahre) niedrige Kompetenzwerte (2.4 und 2.3) an.

Bei der Differenzierung nach Geschlecht wird das Item tendenziell als ziemlich relevant
eingeschitzt, wobei die weiblichen Umfrageteilnehmerinnen ihre bestehenden

Kompetenzen als weniger stark einstufen (2.4) als die ménnlichen Lehrpersonen (2.7).

Die Auswertung nach Arbeitspensum ergibt iiber alle Klassen hinweg dhnliche
Relevanzwerte (3.9—4.0). Unabhingig vom Pensum geben die W&G-Lehrpersonen
durchschnittlich an, die Anforderungen nicht zu erfiillen. Dabei zeigen sich Personen
mit einem hochprozentigen Pensum (>90 %) deutlich kompetenter als in anderen

Kategorien.
12.2.4 Selbstorganisiertes Lernen und Rolle als Coach

Kiinftig sollen Inhalte der fiinf Handlungskompetenzbereiche zunehmend im selbst-
organisierten Lernen erarbeitet werden. Wie intensiv diese Lernform ausgeprégt ist,
hiangt auch von den schulintern gewidhlten Organisationsmodellen ab. Wihrend die
Lernenden Inhalte eigenstidndig erarbeiten, nehmen die Lehrpersonen insbesondere die
Rolle des Coaches ein und begleiten und unterstiitzen die Lernenden in ihrem
individuellen Lernprozess. Die folgende Abbildung zeigt die Items dieses Themen-

bereichs und weist Mittelwerte fiir die Relevanz- und Kompetenzeinschitzung aus.
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Dieses Themengebiet ist mitunter eines, das mit einem Wert von 4.1 auf der Relevanz-
skala den hochsten gesamtdurchschnittlichen Mittelwert erreicht und dadurch als
ziemlich relevant eingestuft wird. Die Abbildung 20 verdeutlicht die hohe Relevanz-
einschiatzung. Alle der 15 abgefragten Items werden mindestens mit 4.0 (ziemlich
relevant) beurteilt. Die Betrachtung der Kompetenzen ergibt, dass die Lehrpersonen —
nach eigener Aussage — auf das selbstorganisierte Lernen und den sich dadurch
ergebenden Rollenwechsel zum Coach vorbereitet sind. Die Selbsteinschitzung der
Kompetenzen bringt einen Durchschnittswert von 3.4 hervor. Dieser zeigt auf, dass die
Anforderungen klar erreicht werden und die bestehenden Kompetenzen dazu neigen, sie
zu ubersteigen. Innerhalb des Themenbereichs weisen ebenfalls alle Items durch-
schnittliche Kompetenzwerte iiber 3.0 aus. Wahrend es tiber alles keine negativ aus-
schlagenden Items gibt, wird die Kompetenz (S11) <eine angemessene Beziehung zu
den Lernenden zu pflegen» mit einem Durchschnittswert von 3.8 ausgewiesen. Dieser
Wert zeigt, dass die bestehenden Kompetenzen der Lehrpersonen dazu neigen, diese
Anforderungen zu tibersteigen. Am schwichsten sehen die Befragten ihre Kompetenzen
mit 3.1, wenn es um die Anleitung der Lernenden zum selbstorganisierten Lernen geht
(S1), beim Erkennen des Lernstandes der Lernenden (S3) und der geeigneten Unter-
stiitzung der Lernenden (S5) sowie bei der Bereitstellung von Materialien mit unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgraden (S9). Bei den vier Items, welche die niedrigsten
Kompetenzwerte ausweisen, zeigt die Haufigkeitsverteilung, dass jeweils ein Fiinftel
(ST) bzw. ein Viertel (S3, S5, S9) angibt, dass die Anforderungen unterschritten bzw.
deutlich unterschritten werden.

Bei den offenen Kommentaren kommen drei Bereiche zur Sprache. Zum einen wird
angedeutet, dass die Idee des selbstorganisierten Lernens und der individuellen
Forderung ein guter Ansatz sei. Die Umsetzung davon sei jedoch aus zeitlichen Griinden
nicht realistisch. Eine Lehrperson gibt an, bei einem solchen Lernmodell 120 bis 140
Lernende pro Woche betreuen zu miissen. Zweitens dussert eine Lehrperson Bedenken
zum Aufbau des Unterrichts. Sie gibt an, dass mit «handlungs-, kompetenzorientiert und
selbstorganisiert» zu viele neue Unterrichtsarten und -formen auf die Lernenden und
Lehrpersonen zukommen. Insbesondere der selbstorganisierte Ansatz wird fiir die ersten
beiden Lehrjahre, wo vor allem Grundlagenwissen vermittelt wird, als nicht «stufenge-
recht» bezeichnet. Eine weitere Lehrperson fiigt an, dass selbstorganisiertes Lernen den
«Typus eines/einer motivierten, verantwortungsbewussten» Lernenden voraussetzt. Die
bisherige Erfahrung zeige aber, dass es immer wieder Lernende gebe, die sich nicht zur
Leistung animieren liessen und Ausreden benutzen wiirden. Diese Person flirchtet, dass
insbesondere Lehrpersonen, die neu in den Berufsalltag einsteigen, von der Realitét
erniichtert sein werden.
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12.2.4.2 Erkenntnisse ausgewdhlter Items

Die beiden Items mit den grossten Auffalligkeiten innerhalb der ausgewerteten Kriterien

werden im Folgenden dargelegt.

Item S3: Meine Kompetenz, beim Beobachten der Lernenden den Stand im Lern-
prozess festzustellen.

Uber alle teilnehmenden Lehrpersonen zeigt sich bei diesem Item ein Relevanzwert von
4.1 (ziemlich relevant) und ein Kompetenzwert von 3.1 (entspricht den Anforderungen).
Obwohl die durchschnittlich bestehenden Kompetenzen der Lehrpersonen die An-
forderungen erfiillen, gibt dennoch rund ein Viertel der Lehrpersonen an, den Erwartun-
gen nicht gerecht zu werden. Die Differenzierung der Unterrichtserfahrung zeigt, dass
drei der vier Kategorien das Item beziiglich der Relevanz sogar etwas hoher einschitzen
(4.2-4.3). Lediglich Personen mit 16 bis 25 Jahren Unterrichtserfahrung weisen einen
durchschnittlichen Wert von 3.9 aus, was aber in der Tendenz ebenfalls darauf hin-
deutet, dass diese Kompetenz als ziemlich relevant eingestuft werden kann. Innerhalb
der eigenen Kompetenzeinschitzung zeigt sich eine grossere Differenz. Personen mit
der geringsten Unterrichtserfahrung (0—5 Jahre) bewerten ihre Kompetenzen durch-
schnittlich mit 2.6. Damit erreicht ihre bestehende Kompetenz die Anforderungen nicht.
Dagegen schitzen sich Lehrpersonen mit liber 26-jdhriger Unterrichtserfahrung als
deutlich kompetenter ein. Der Wert von 3.9 zeigt an, dass die eigenen Kompetenzen im
Durchschnitt dahin tendieren, die Anforderungen zu {ibersteigen. Damit weist diese

Klasse auch den deutlich hochsten Kompetenzwert auf.

Die Differenzierung nach Alter zeigt fiir das Item Relevanzwerte analog zum durch-
schnittlichen Mittelwert aller Lehrpersonen. Bei den Kompetenzwerten weisen die un-
teren beiden Alterskategorien (bis 35 Jahre und 3645 Jahre) die niedrigsten Werte mit
jeweils 2.9 aus. Sie befinden sich damit im Durchschnitt knapp unter dem Wert von 3.0,
der angibt, dass die Anforderungen erreicht werden. Die anderen Kategorien geben mit

Werten von 3.2 und 3.4 an, die Anforderungen im Minimum zu erreichen.

Das Geschlecht ldsst keine weitere Differenzierung zu den Mittelwerten der gesamten
Lehrerschaft zu, da die Relevanz- und Kompetenzwerte die gleichen Durchschnittswerte

erhalten.

Die Unterscheidung nach Arbeitspensum weist ebenfalls iiber alle Klassen hinweg hohe
Relevanzwerte auf. Lehrpersonen mit einem 51- bis 70%igen Arbeitspensum beurteilen
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das Item mit 4.4 rund 0.3 Skalenpunkte hoher als die anderen Klassen. Bei der
Kompetenzbeurteilung befinden sich die ersten drei Klassen im dhnlichen Segment.
Wihrend Personen mit einem 50 % Pensum einen Wert von 2.9 ausweisen, geben die
beiden Klassen von 51 bis 90 % jeweils Durchschnittswerte von 3.0 an. Damit werden
die Anforderungen knapp nicht oder gerade erreicht. Lediglich Personen mit einem
Vollzeitpensum (iiber 90 %) geben mit 3.3 an, dass die Kompetenzen die Mindest-

anforderungen deutlich erreichen.

Item S9: Meine Kompetenz, Lernmaterialien mit unterschiedlichen Schwierigkeits-
graden anzubieten.

Den selbstorganisierten Lernprozess mit Materialien auf unterschiedlichen Leistungs-
niveaus anzureichern, empfinden die Lehrpersonen als ziemlich relevant (4.0) und sie
schitzen ihre Kompetenzen im Umgang gesamthaft auch als den Anforderungen ent-
sprechend (3.1) ein. Auch bei diesem Item liegen die Kompetenzen bei 25 % der
befragten Lehrpersonen unter den Anforderungen und miissten entwickelt werden. Wird
die Unterrichtserfahrung beleuchtet, stechen die beiden Gruppen mit der kleinsten und
grossten Unterrichtserfahrung hervor. Wihrend Personen mit 0 bis 5 Jahren Berufs-
erfahrung ihre Kompetenzen im Durchschnitt mit 2.5 bewerten und damit deutlich an-
geben, dass die notigen Anforderungen nicht erreicht werden, weisen Personen mit {iber
26 Jahren Unterrichtserfahrung den hochsten Wert aus. Der Kompetenzwert von 3.6
zeigt an, dass die Anforderungen erfiillt werden und es tendenziell in die Richtung geht,

dass Anforderungen iiberstiegen werden.

Die Relevanz wird von allen Altersklassen dhnlich eingeschétzt (3.9—4.1). Die jiingsten
Lehrpersonen (bis 35 Jahre) sagen aus, dass sie ihre Kompetenzen leicht unter den
Anforderungen einschitzen (2.7). Alle anderen Altersklassen geben an, dass die

Anforderungen mit Werten von 3.0 bis 3.2 erreicht werden.

Die Differenzierung nach Geschlecht bringt keine Abweichungen hervor. Sowohl die
Relevanz- als auch die Kompetenzwerte befinden sich im gleichen Bereich. Die
Relevanz wird von Frauen und Méannern mit <ziemlich relevanty beurteilt, wiahrend die

Kompetenzen von beiden Geschlechtern die Anforderungen gerade erreichen.

Beim Arbeitspensum wird das Item wieder als ziemlich relevant betrachtet. Abweichun-
gen zeigen sich insbesondere bei den Kompetenzen, bei denen sich die durch-
schnittlichen Kompetenzwerte mit zunehmendem Arbeitspensum steigern. Eine
negative Auspragung ergibt sich vor allem bei Lehrpersonen mit kleinen Pensen
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(bis 50 %), die angeben, dass ihre bestehenden Kompetenzen die Anforderung, Lern-
materialien mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden anzubieten, nicht erfiillen. Die
anderen Klassen befinden sich in einem @hnlichen Bereich. Die Werte von 2.9 bis 3.2
verweisen darauf, dass die bestehenden Kompetenzen die Anforderungen knapp nicht

erfiillen oder gerade erreichen.

Als weiteres Item wird die Kompetenz, mit Lernenden eine Beziehung zu pflegen,
betrachtet, die neben einem der grossten Relevanzwerte auch die hochste durch-

schnittliche Kompetenz ausweist.

Item S11: Meine Kompetenz, eine angemessene Beziehung zu den Lernenden zu
pflegen.

Die von allen Lehrpersonen durchschnittlich angegebene Relevanz befindet sich bei 4.3,
somit bezeichnen 93 % der Befragten das Item entweder als ziemlich oder als sehr
relevant. Die Pflege einer Beziehung zu den Lernenden scheint den Lehrpersonen leicht
zu fallen, denn sie schdtzen ihre Kompetenzen im Durchschnitt mit 3.8 ein. Dies
impliziert, dass die bestehenden Kompetenzen dazu neigen, die Anforderungen zu iiber-
treffen. Wéhrend 36 % angeben, den Anforderungen zu entsprechen, weisen 63 % aus,

dass sie die Anforderungen — teilweise deutlich — iibersteigen.

Die Differenzierung nach Kriterien ergibt durchgehend das gleiche Bild: Wahrend die
Relevanz stets im Rahmen von 4.3 eingestuft wird, zeigen die Kompetenzwerte der
meisten Klassen Werte zwischen 3.7 und 3.8. Personen von 46 bis 55 Jahren sowie jene
mit einem Arbeitspensum bis 50 % geben jeweils an, dass die Anforderungen
tiberstiegen werden. Dies wird durch die ausgewiesenen Kompetenzwerte von 4.0 bzw.
4.1 belegt.

12.2.5 Digitalitiit und neue Medien

Die Digitalitit und der Umgang damit sind einer der grossen Megatrends, der ebenfalls
die Arbeits- und Lebenswelt und die darin auszufiihrenden Prozesse zunehmend pragt
(Kapitel 4.1.1). Gerade in der Arbeitswelt werden die Verfahren laufend angepasst, um
auf dem globalisierten Markt mithalten zu konnen und effektiver und produktiver zu
werden. Die Lernenden als gegenwirtige und zukiinftige Arbeitnehmende sollten
professionell mit der digitalen Welt und den damit verbundenen Instrumenten umgehen
konnen. Diese Kompetenzen sollen bereits im Unterricht entwickelt und geformt
werden. Die Lehrpersonen sind entsprechend gefordert. Nebst den Kompetenzen im

Umgang mit entsprechenden Medien sollten sie iiber ein Grundwissen tiber praktische
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Anwendungsmoglichkeiten verfiigen, aber auch Chancen und Gefahren, die mit der
Digitalitdt einhergehen, erkennen und kritisch reflektieren konnen. Die folgende

Abbildung 21 zeigt die in diesem Themengebiet abgefragten Items auf.
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Die Lehrpersonen schitzen das gesamte Themengebiet Digitalitidt und digitale Medien
als ziemlich relevant ein (4.0) und beurteilen ihre eigenen Kompetenzen leicht {iber den
Anforderungen (3.3). Als besonders relevant wird Item D2 empfunden, bei dem es um
den geeigneten Einsatz digitaler Medien im Unterricht geht. Die durchschnittliche
Relevanz von 4.2 zeigt an, dass 92 % der Befragten dieses Item als ziemlich bis sehr
relevant beurteilt haben. Den geringsten Relevanzwert erhélt Item D5. Dabei geht es
darum, dass die Lehrpersonen sensibilisiert sind, dass Leistungen in der digitalen Welt
oft durch die Weitergabe von personlichen Daten erfolgen. Dieses Item wird bei 3.5
eingestuft, was bedeutet, dass es tendenziell eher als relevant bezeichnet wird. Konkret
empfinden 11 % dieses Item als kaum bis gar nicht relevant, 33 % der Befragten
schreiben diesem Item einen neutralen Wert (weder relevant noch irrelevant) zu und
56 % bewerten es als ziemlich bis sehr relevant. Die Selbsteinschitzung der Lehr-
personen beziiglich ihrer eigenen Kompetenz zeigt, dass sie iiber alle Items hinweg im
Durchschnitt mindestens die Anforderungen erfiillen. Die eigenen Kompetenzen
werden — wie bereits die Relevanz — bei Item D5 als am geringsten eingestuft. Mit einem
Wert von 3.0 erfiillen die Lehrpersonen durchschnittlich die Anforderungen, was die
Mehrheit der Befragten (54 %) betrifft. Insgesamt gibt aber auch ein Viertel an, dass die
Anforderungen unterschritten bzw. deutlich unterschritten werden. Héher wird dieser
Wert bei Item D1 (die in der Privatwirtschaft benutzten digitalen Tools kennen und
anwenden). Trotz eines durchschnittlichen Kompetenzwertes von 3.2 gibt rund ein
Drittel aller Befragten an, dass sie die Anforderungen — teilweise deutlich — unterschrei-
ten. Die hochsten Werte mit jeweils 3.6 und somit einer Neigung, dass die Kompetenzen
die Anforderungen iibersteigen, ergeben sich beim {iibersichtlichen Aufbereiten von
Daten (D4) und der positiven Einstellung zur Digitalitit (D8).

In den offenen Kommentaren wird die personliche Haltung zur Digitalitdt und zu
digitalen Medien eingebracht. Drei Lehrpersonen weisen darauf hin, dass bereits gegen-
wirtig ein zu starker Fokus auf der digitalen Welt und den Medien besteht. Sie fiigen
an, dass sich das Leben auch analog abspielt und man sich vermehrt auf den Lerninhalt
konzentrieren sollte, statt auf die Art der Vermittlung. Weiter wird kritisch erginzt, dass
Zweifel bestehen, ob die Datensicherheit der Lernenden fiir digitale Outputs garantiert
werden kann. Zwei weitere Lehrpersonen bilden den Gegenpol, indem die Bedeutung
der Digitalisierung und des Umgangs damit aufgezeigt wird. Es wird beigefiigt, dass es
ein Lernprozess sei, da man trotz Weiterbildungen an der Schule Zeit bendtige, um die
Inhalte zu verarbeiten und zu implementieren. Der zeitliche Aspekt wird in einem

weiteren Kommentar in einem anderen Kontext verwendet. Es wird angefiigt, dass die
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Arbeit mit digitalen Instrumenten, also sowohl die Umsetzung als auch die Vor-
bereitung, zeitliche Ressourcen bendtige. Da diese nicht vorhanden seien, miissten
entsprechende Inhalte — die digital, didaktisch durchdacht und praxisbezogen sind — den
Lehrpersonen zur Verfiigung gestellt werden oder nach Modulen von Schulen erarbeitet

und anschliessend schuliibergreifend ausgetauscht werden.

12.2.5.1 Kriterienbasierte Erkenntnisse

Die folgende Tabelle 36 zeigt, dass die Items dieses Themengebietes — unabhingig vom
beleuchteten Kriterium — durchschnittlich als ziemlich relevant eingeschitzt werden.
Die Anforderungen werden in den meisten Féllen erreicht. Einzelne Items zeigen

zwischen den Klassen grossere Abweichungen.
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12.2.5.2 Erkenntnisse ausgewdhlter Items

Die folgenden beiden Items werden von den Lehrpersonen durchschnittlich mit der
hochsten Relevanz eingestuft und zeigen innerhalb der ausgewerteten Kriterien grossere

Abweichungen.

Item D2: Meine Kompetenz, digitale Medien geeignet im Unterricht einzusetzen.

Mit einem durchschnittlichen Wert von 4.2 wird der Kompetenz, digitale Medien geeignet
im Unterricht einzusetzen, eine <ziemliche Relevanz» zugeordnet, wobei einige Lehr-
personen sogar angaben, dass diese Kompetenz als «sehr relevanty einzustufen ist. Der
durchschnittliche Kompetenzwert von 3.4 zeigt auf, dass die Anforderungen erfiillt (50 %)
oder tiberstiegen werden (35 %). Die Differenzierung nach Unterrichtserfahrung und Alter
ergibt insbesondere bei den Kompetenzen unterschiedliche Bewertungen. Wahrend Per-
sonen mit liber 26 Jahren Berufserfahrung ithre Kompetenzen mit 2.9 angeben und damit
minimal unter den Anforderungen liegen, geben Personen mit 0 bis 5 Jahren Unterrichts-
erfahrung an, dass ihre Kompetenzen dazu neigen, die Anforderungen zu iibertreffen (3.8).
Analog dazu fallen die Durchschnittswerte bei der Kategorisierung nach Alter aus. Per-
sonen iiber 55 Jahre weisen einen Kompetenzwert von 2.8 aus, wéhrend jiingere Lehrper-
sonen (bis 35 Jahre) ihre Kompetenzen mit 3.8 einstufen. Sowohl bei der Unterrichtserfah-
rung als auch beim Alter schétzen sich die Gruppen, die entweder eine tiefere Unterrichtser-

fahrung oder ein niedriges Alter ausweisen, deutlich besser ein als die anderen Klassen.

Wihrend die Differenzierung nach Geschlecht éhnliche Durchschnittswerte — sowohl bei
der Relevanz als auch der Kompetenz — ergibt, zeigt sich beim Arbeitspensum
wiederum eine grossere Abweichung. Personen, die ein geringeres Arbeitspensum von bis
zu 50 % innehaben, weisen mit 3.8 einen deutlich hoheren Kompetenzwert auf als Personen

mit einem hoheren Pensum (3.2-3.4).

Item D8: Meine Kompetenz, positiv zur Digitalitét eingestellt zu sein.

Der durchschnittliche Relevanzwert von 4.1 zeigt auf, dass das personliche Mindset zur
Digitalitit als ziemlich relevant beurteilt wird. Insgesamt weisen 81 % aus, dass dieses Item
ziemlich oder sehr relevant ist. Dazu geben die Lehrpersonen in der Selbsteinschitzung an,
dass sie die Anforderungen erfiillen (44 % der Befragten) und die bestehenden
Kompetenzen dazu neigen, diese auch zu iibersteigen (48 % der Befragten). Bei der
Differenzierung nach Unterrichtserfahrung féllt auf, dass Personen mit 16 bis 25 Jahren
Unterrichtserfahrung dieses Item immer noch als relevant beurteilen (3.7), die Bedeutung

jedoch viel tiefer als die anderen Klassen (4.0—4.5) einstufen. Bei den Kompetenzen stechen
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Personen mit der geringsten Unterrichtserfahrung (0-5 Jahre) hervor, da sie ihre
Kompetenzen als die Anforderungen tibersteigend (4.0) einschéitzen und damit klar {iber

den Durchschnittswerten der anderen Klassen liegen (3.4-3.6).

Bei der Gliederung nach Altersklassen zeigt sich insbesondere eine grossere Abweichung.
So beurteilen Lehrpersonen mit bis zu 35 Jahren dieses Item mit einer um 0.4 Skalenpunkte
hoheren Relevanz und weisen somit einen Wert von 4.4 aus. Dieser Wert neigt in der
Tendenz zu der Skalierung, die bedeutet, dass die Kompetenz sehr relevant ist. Es wird
ersichtlich, dass die FEinschidtzung dieser Kompetenz mit zunehmendem Alter sinkt.
Wihrend Personen bis 35 Jahre angeben, die Anforderung beinahe zu iibertreffen (3.9),
weisen Lehrpersonen iiber 55 Jahre den Wert von 3.1 aus, der den Anforderungen direkt

entspricht.

Zwischen den Geschlechtern kdnnen auch bei diesem Item keine abweichenden Aussagen

getroffen werden.

Die Differenzierung nach Arbeitspensum kommt zu der Erkenntnis, dass Personen, die mit
einem Arbeitspensum von bis zu 50 % tétig sind, sowohl den deutlich hochsten Relevanz-
als auch Kompetenzwert vorweisen. Die Relevanz wird durchschnittlich mit 4.4 beurteilt
und tendiert daher zu einem Item, dem grosse Bedeutung zugeschrieben wird. Die eigene
Kompetenz wird bei 4.0 eingestuft, wobei die Anforderungen {ibertroffen werden. Alle
Personen mit einem héheren Arbeitspensum weisen derweil Kompetenzwerte von 3.5 aus.
Die Anforderungen werden daher ebenfalls klar erreicht und es ergibt sich eine Tendenz,

diese auch zu iibersteigen.

Die Lehrpersonen weisen dem kommenden Item D5 sowohl die geringste Relevanz wie

auch die geringste Kompetenz zu.

Item DS: Meine Kompetenz, das Bewusstsein iiber das Geschiftsmodell <Bezahlen mit
personlichen Daten» zu besitzen und das an die Lernenden weiterzugeben.

Mit einem durchschnittlichen Relevanzwert von 3.5 empfinden die Lehrperson das vorlie-
gende Item in der Tendenz als relevant. Konkret weisen 11 % der Befragten diesem Item
keine oder gar keine Relevanz zu, 33 % haben ein neutrales Relevanzempfinden und 56 %
geben an, dass es ziemlich oder sehr relevant ist. Die eigenen Kompetenzen dazu schétzen
sie mit 3.0 als gerade den Anforderungen entsprechend ein, wobei ein Viertel den Anfor-

derungen nicht gerecht wird und 21 % die Anforderungen (teilweise deutlich) libersteigen.
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Bei der Kategorisierung nach Unterrichtserfahrung fallt insbesondere die Klasse von
Personen iiber 26 Jahre auf. Wahrend diese mit durchschnittlich 3.9 den deutlich héchsten
Relevanzwert auswéhlen, geben sie gleichzeitig an, die geringsten Kompetenzen zu
besitzen. Diese weisen mit einem Wert von 2.8 dahin, dass die Anforderungen knapp nicht
erreicht werden. Im Vergleich zu den anderen Klassen zeigt sich, dass alle relativ dhnliche

Kompetenzwerte (2.8-3.1) aufweisen.

Es gibt keine wesentlichen Abweichungen bei den innerhalb der Altersklassen
angegebenen Relevanzwerten. Jedoch sticht bei der Kompetenzbewertung die Alters-
kategorie liber 55 Jahre hervor. Bei dieser Kategorie ergibt sich mit einem Durchschnitts-
wert von 2.6 deutlich, dass mehrere Lehrpersonen die Anforderungen nicht erreichen. Die
restlichen drei Altersgruppen geben Werte von 3.0 bis 3.2 an und erfiillen somit die
Anforderungen.

Bei der Differenzierung nach Geschlecht ergeben sich keine grosseren Abweichungen.
Wihrend die Frauen die Relevanz mit 3.6 minimal tiber dem Wert der Ménner von 3.5
einschétzen, geben sie dennoch einen leicht tieferen Kompetenzwert an. Mit einem Durch-
schnitt von 2.9 erreichen sie gesamthaft die Anforderungen knapp nicht, wihrend Ménner

diese gerade erreichen (3.0).

Die Einschitzung der Relevanz zeigt beim Kriterium <Arbeitspensum> keine nennens-
werten Abweichungen. Auch die Kompetenzen werden in einem dhnlichen Rahmen einge-
stuft. Lediglich Personen, die in einem Pensum von 51 bis 70 % unterrichten, stufen ihre

Kompetenz mit einem Durchschnittswert von 2.8 leicht unter den Anforderungen ein.

Das folgende Item wird ndher beleuchtet, da es dabei innerhalb der ausgewerteten

Kategorien zu einigen grosseren Abweichungen kommt.

Item D10: Meine Kompetenz, die Lernenden in der gezielten Nutzung dieser Medien
zu fordern und zum kritischen Verhalten und bewussten Umgang
betreffend die Nutzung digitaler Medien anzuleiten.

Dieses Item wird durchschnittlich als ziemlich relevant beurteilt. Genauer weisen 80% der
Befragten diesem Item eine ziemliche oder sehr hohe Relevanz zu. Die Selbst
einschitzung der Kompetenz wird mit 3.1 bewertet, was bedeutet, dass die Lehr-
personen im Durchschnitt die Anforderungen erfiillen. Dennoch zeigt sich in der
Haufigkeitsverteilung, dass knapp ein Viertel aller teilnehmenden W&G-Lehrpersonen die
Anforderungen unterschreiten bzw. deutlich unterschreiten.
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Bei der Unterrichtserfahrung zeigen sich dhnliche Werte zu den Durchschnittswerten aller
Lehrpersonen. Einzig Personen mit {iber 26 Jahren Unterrichtserfahrung weisen mit 2.9
einen Wert unter 3.0 auf. Bei der Altersklassifizierung sind es Personen iiber 55 Jahre, die
thre Kompetenz mit 2.5 ausweisen. Dies bedeutet, dass im Durchschnitt die Anforderungen

nicht umfassend erfiillt werden konnen.

Die Einschédtzungen der Relevanz sowie der Kompetenz ergeben bei beiden Geschlechtern
dhnliche Werte. Diese entsprechen folglich den Durchschnittswerten aller befragten Lehr-

personen.

Die Differenzierung nach Arbeitspensum zeigt auf, dass Personen mit bis zu 50 %
Unterrichtstétigkeit den kritischen und bewussten Umgang mit digitalen Medien als am
relevantesten einstufen (4.3). Bei den Kompetenzen ergibt sich einzig bei Personen mit
einem Arbeitspensum von 51 bis 70 % eine leichte Abweichung zu den anderen Klassen.
Denn sie erfiillen mit einem Wert von 2.8 die Anforderungen nicht komplett, wihrend die
anderen Klassen Werte zwischen 3.1 und 3.2 erreichen und damit mindestens den

Anforderungen entsprechen.
12.2.6 Praxiswissen

Die Reform gibt vor, dass an allen drei Lernorten (Betrieb, iiberbetriebliche Kurse und
Berufsfachschule) die gleichen fiinf Handlungskompetenzbereiche gefordert werden. Zu-
dem ist intendiert, dass eine starkere Zusammenarbeit zwischen den drei Lernorten stattfin-
det. Die W&G-Lehrpersonen sind durch die wirtschaftliche Thematik besonders eng mit
der Privatwirtschaft und deren Handlungsweisen verbunden. Entsprechend wird erwartet,
dass die W&G-Lehrpersonen nicht nur die Theorie fundiert kennen, sondern auch prakti-
sches Wissen aufweisen, indem sie beispielsweise mit Prozessabldufen oder in der Praxis
verwendeten Instrumente bekannt und vertraut sind. Das Ziel ist, dass das in den Berufs-
fachschulen vermittelte Grundlagenwissen, also die theoretische Fundierung, mit praxisna-
hen Elementen verkniipft und so den Lernenden einfacher zuginglich gemacht werden
kann. Die folgende Abbildung fiihrt die acht abgefragten Items in diesem Themengebiet
auf. Zudem werden Eckpunkte zu den von den Lehrpersonen gemachten Angaben aufge-

zeigt.

271



LT

Sunaisreq 2uadrg "(301[undas — yoIpINap a1s 13193sI9qN JOPO UAZUNIOPIOFUY 1P 131931s19qN G—

“J1o1593 TeUOSeIp — USUNISPIOJUY USP

neuad JyoLdsiug ¢ J1onsos [BNIA — YDI[INAP IS JOIRIYISIONUN JOPO USUNISPIOJUY 1P JOJIAIISIUN (7—] ) usnIogajeyzudjedwoy “(3orundss — jueAalor Iyos
IOPO YOI[WRIZ G— 3J1013SA3 [RUOSRIP — JUBAS[QLIT [OOU JUBAS[QI JOPOM ¢ )J1o1)SOT [B1}IOA — JUBAJ[OI WINEY JOPO JYOTU JeF 17— ) USLIOZIeZUBAS[Y - SUNYLouuy

uQIoLISIUI JYILLIOYUN)

ol ve 4 Yol K %6 €01 Iy 4 v %l6 %8 %l USp Ul pun udwyaujne uspusuId| Iap =mwc=‘5~m«~m— yosnyerd 8Md
. o o o ) o o o yosnejsny pun uonerddooy|

201 0'¢ 1 %hT  %9%  %0E €01 9'€ I _ %SS  %EE %l 11y “UonEqINE (9qANOqIYYT U YoMz saynugsiad wg LA
. . UIPIOM JOpUIMITUE )RYUISIYOLLIdIUN 1P USUOHENIS

201 €€ 1 %LE %St %81 €01 44 T v %88 %Il %I OUOILBYOS I B UOYO[M U ‘UjonLion uopuowia] uaqy O

201 (43 I %0F  %LE  %ET €01 'y I 7 %L8 %6 %P UQJ[21$10 NZ [BLISJRISIYILLIANI) SOHIANuUaLIOsIXeId ‘So[[omV SMd
5 . JYOLLISIUN) USYBUSIBI[BAI 1N ‘USPUIGISA

col g€ ! %S %8E %01 €01 R4 4 v %56 %y %l Sunzjaswn uayosnyed 1op N usSe[punin) UsyIsNAIoY) A vMd

201 9'€ 1 %0S  %Tr %8 €01 0y 4 w %I8 %Ll %T uduSionzue uagunIyerIE dyosyeld yors Yeqosnalag A ¢Md
. . UDUUQY U[ONIULIA d)[BYUJ ISAIP pun Udqey NZ SIJAIOS UAIOP pun

(! (24 I %LE %9¢ %92 cot o 4 v %E8 %81 %z USWIYAUIIUNSTUNIDISUL(] JOP YOI2Idg W ISSIUUY dyosyizads wnd
. . U[ONIULIDA USPUIUIYT USP 3SSIZ0IJ dYI[OS PUN UUUQY UIPIdIM

101 (43 1 %Tr  %6T %0 201 0y T _ %T8  %EL %S JOOIMOTE SIXBIG 1P W 0550701 A “Uozusoq assiuuay A

() Zuy JOMPRIA - Ul Sun|)RAS)PYSYNEH S € 1 | (u) Zuy JOMPRIN U Sun|)RAS)PYYNEH a4 € [l JpIgswIwRYY,  #

zudjadwoyy ZUBAI[IY

UISSIMSIXBI] 7T w==@—~a—a—<



Die abgefragten Items werden von den Lehrpersonen im Durchschnitt als ziemlich
relevant (4.0) eingestuft und auch die eigenen Kompetenzen entsprechen mit einem
Wert von 3.3 mindestens den Anforderungen. Am relevantesten wird das Item PW4
eingestuft, das einen Durchschnittswert von 4.3 erreicht. Von 95 % der teilnehmenden
W&G-Lehrpersonen wird es im Minimum als ziemlich relevant eingeschétzt, wobei
mehrere Lehrpersonen angaben, dass es flir sie als sehr relevant gelte. Bei diesem Item
geht es darum, dass die Lehrpersonen die Kompetenzen besitzen, einen realitdtsnahen
Unterricht zu schaffen, indem sie die theoretischen Grundlagen mit praktischen Inhalten
verbinden. Dies ist unter anderem das Item, in dem die Lehrpersonen ithre Kompetenzen
am hochsten einstufen. Mit einem durchschnittlichen Wert von 3.6 sagen sie aus, dass
die Anforderungen mindestens erreicht werden, und sie tendieren dahin, diese zu tiber-
steigen. Ebenfalls einen Mittelwert von 3.6 erreicht das Item PW3. 42 % geben an, die
Anforderung zu erfiillen, wahrend die Haélfte aller Befragten die Anforderungen
(teilweise deutlich) libertrifft. Dieses Item bezieht sich darauf, dass die Lehrperson die
Bereitschaft aufweist, sich praktische Erfahrungen anzueignen. Die Relevanz dieses
Items wird im Durchschnitt mit 4.0 beurteilt, was bedeutet, dass es als ziemlich relevant
angesehen wird. Item PW?7 (fiir die Kooperation und den Austausch ein personliches
Netzwerk aufbauen) wird sowohl beziiglich der Relevanz als auch der Kompetenz am
niedrigsten eingestuft. Das Item erreicht beziiglich der Relevanz einen Mittelwert von
3.6. Dieser Wert setzt sich dadurch zusammen, indem 12 % der Befragten angeben, dass
dieses Item als gar nicht oder kaum relevant angesehen wird, ein Drittel beurteilt es als
neutral und 55 % geben an, dass es ziemlich oder sehr relevant ist. Im Vergleich zu den
anderen Items wird der Relevanzwert deutlich tiefer eingeschitzt, indem er 0.4 bis 0.6
Skalenpunkte unter den anderen Items liegt. Der Kompetenzwert belduft sich im Durch-
schnitt auf 3.0, was bedeutet, dass die Lehrpersonen die Anforderungen gerade erfiillen,

wobei 30 % die Anforderungen (deutlich) unterschreiten.

Die offenen Kommentare beinhalten zwei Themen. Als erster Themenpunkt wird die
Praxiserfahrung generell angesprochen. Dabei wird erwihnt, dass Lehrpersonen sehr
von eigenen Erfahrungen in der Privatwirtschaft profitieren und diese den Unterricht
stark pragen. Dabei spielt es keine so grosse Rolle, ob diese Einblicke erst kiirzlich oder
vor einigen Jahren gemacht wurden, da der Eindruck erweckt wird, dass die inhaltlichen
Grundprinzipien auch heute noch bestehen. Grundsitzlich scheinen die Lehrpersonen
auch gegeniiber der Aneignung von Praxiserfahrung nicht abgeneigt zu sein. Es wird
jedoch kritisch angemerkt, dass eine Unterrichtstitigkeit mit einem Stellenpensum in

der Privatwirtschaft schwierig zu vereinbaren ist. Gerade im Hinblick auf die Reform,
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die mit zahlreichen Weiterbildungen einhergeht, bzw. nach der Reform, wo noch
Unklarheit liber Stundenplidne und die Intensivierung von Teamarbeiten herrscht, sei
eine Kombination kaum durchfiihrbar. Auch kurzzeitige Angebote, die Lehrpersonen
einen Einblick in ein Unternehmen erlauben, sind kaum bekannt bzw. umsetzbar. Die
eigene Bereitschaft, sich weiterzubilden, wird als relevant erachtet, was wie folgt aus-
gefiihrt wird: «Auch die eigene Fahigkeit, das eigene fachwissenschaftliche Wissen fort-
laufend zu hinterfragen und durch regelmaéssige Weiterbildungen aktuell zu halten». Als
zweiter Themenpunkt wird die Allbranchenldsung — die derzeit und auch kiinftig fiir die
kaufménnische Ausbildung angedacht ist — angesprochen. Dabei sei es fiir Lehrpersonen
kaum realistisch, einen vertieften Einblick in die Tétigkeiten unterschiedlicher Branchen
zu besitzen. Auch einzelne Themengebiete seien sehr breit. So konne man trotz
praktischer Erfahrung nicht in allen wirtschaftlichen Grundlagen Praxiswissen besitzen.
Weiter gibt es Meldungen, die darauf hinweisen, dass es drei Lernorte gibt, weil die
Lernenden die praktischen Erfahrungen im Betrieb und nicht in der Berufsfachschule
erhalten sollen. Der zweite Themenpunkt umfasst die zur Verfiigung stehenden
Ressourcen. Insbesondere die zeitliche Belastung wird erwéhnt, die den Einbezug
praktischer Elemente erfordert. Das dazu bendtigte Wissen tliber Inhalte aus den ver-
schiedenen Branchen, die Kommunikationen mit Lehrbetrieben und deren Autbereitung
iibersteigen die vorliegenden Mittel. Es wird vorgeschlagen, dass eine nationale Projekt-
leitung die Erstellung von Modulen koordiniert, die schliesslich schuliibergreifend aus-

getauscht werden.

12.2.6.1 Kriterienbasierte Erkenntnisse

Die folgende Tabelle 37 zeigt unabhingig von den Kriterien eine hohe Relevanz-
zuweisung. Gleichzeitig besitzen die Lehrpersonen bei den abgefragten Items iiber-
wiegend die geforderten Kompetenzen. Auffalligkeiten in der Auswertung nach den vier

Kriterien werden dargelegt.
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12.2.6.2 Erkenntnisse ausgewdhlter Items

Das erste Item wird ndher beleuchtet, da es einerseits innerhalb der Auswertungs-
kriterien zu grosseren Abweichungen kommt und andererseits diese Thematik in den

offenen Kommentaren angesprochen wird.

Item PW1: Meine Kompetenz, Kenntnisse dariiber zu besitzen, wie Prozesse in der
Praxis abgewickelt werden konnen, und diese Prozesse den Lernenden zu
vermitteln.

Aus den offenen Kommentaren wird ersichtlich, dass Lehrpersonen, die bereits
Praxiserfahrung besitzen und diese Inhalte in den Unterricht einfliessen lassen konnen,
diese Kompetenz als wertvoll betrachten. Dieses Item wird auch iibergreifend von den
Lehrpersonen als ziemlich relevant eingeschétzt und die Kompetenzen werden als
mindestens den Anforderungen entsprechend (3.2) eingestuft, wobei rund 30 % den
Anforderungen nicht gerecht werden und 42 % diese jedoch iibersteigen. Bei der
Unterrichtserfahrung zeigt sich, dass Personen mit 16 bis 25 Jahren Arbeitserfahrung
sowohl bei der Relevanz (3.8) als auch bei der eigenen Kompetenzeinschitzung (2.9)
den tiefsten Wert angeben. Der Wert von 2.9 besagt, dass im Durchschnitt die
bestehenden Kompetenzen beinahe den Anforderungen entsprechen. Betrachtet man die
Verteilung genauer, gibt ein Drittel der dieser Klasse zugehdrigen 30 Lehrpersonen an,
die Anforderungen gerade zu erreichen. 13 Personen schétzen ithre Kompetenzen unter
oder deutlich unter den Anforderungen ein und weitere sieben geben an, dass die

Anforderungen iiberschritten oder deutlich iiberschritten werden.

Die Aufgliederung nach den beiden Kriterien <Alter> und <«Geschlecht liefert keine von

den Durchschnittswerten abweichenden Erkenntnisse.

Die Differenzierung nach Arbeitspensum ergibt fiir dieses Item hohe Relevanzwerte fiir
alle Klassen, obwohl Personen mit einem Arbeitspensum von 71 bis 90 % diese
Kompetenz klar am hochsten bewerten. Der Wert von 4.3 besagt, dass das Item als
ziemlich relevant betrachtet wird und einige Personen dieser Kompetenz sogar eine sehr
hohe Relevanz zuschreiben. Die eigene Kompetenzeinschidtzung zeigt dann wiederum
auf, dass Personen mit dem niedrigsten (3.6) und dem hochsten Arbeitspensum (3.5)
deutlich hohere Durchschnittswerte erhalten als die anderen beiden Klassen. Personen,
die zwischen 51 und 70 % unterrichten, weisen einen Wert von 2.6 aus, was nach
Skalierung bedeutet, dass die Anforderungen nicht erreicht werden. Betrachtet man die
Verteilung auf der Skala genauer, zeigt sich, dass gleich viele Personen jeweils angeben,

die Anforderungen (teilweise deutlich) zu unterschreiten und diesen zu entsprechen.
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Personen mit einer Unterrichtstitigkeit zwischen 71 und 90 % kommen im Durchschnitt

auf 3.0 und erreichen somit als Gesamtklasse die Mindestanforderungen.

Die folgenden beiden Items werden von den Lehrpersonen durchschnittlich mit der

hochsten Relevanz und/oder Kompetenz eingestutft.

Item PW3: Meine Kompetenz, die Bereitschaft zu besitzen, mir praktische
Erfahrungen anzueignen.

Die Lehrpersonen empfinden dieses Item als ziemlich relevant (4.0) und schétzen ihre
Kompetenzen mit einem durchschnittlichen Wert von 3.6 ein. Damit erreichen sie die
Mindestanforderungen problemlos, die von der Hélfte der Lehrpersonen auch iiber-

troffen werden.

Bei der Gliederung nach Unterrichtserfahrung bewegen sich alle Klassen in etwa in den
Durchschnittswerten. Mit einem Wert von 3.8 schitzen Lehrpersonen mit 16 bis 25
Jahren Unterrichtserfahrung die Relevanz dieses Items etwas unter den anderen Klassen
(4.1 bzw. 4.2) ein. Bei den Kompetenzen geben Klassen an, die Anforderungen klar zu
erreichen. Personen mit 6 bis 15 Jahren Unterrichtserfahrung weisen einen Wert von 3.8
aus, befinden sich somit iiber dem Mittelwert aller Klassen und tendieren dahin, dass

die Anforderungen von zahlreichen Lehrpersonen in dieser Klasse {liberstiegen werden.

Die Differenzierung nach Alter und Geschlecht ergibt, dass die Klassen im Durchschnitt
die Relevanz als ziemlich wichtig erachten und dass sich ihre eigenen Kompetenzen

ebenfalls {iber den geforderten Mindestkompetenzen von 3.0 befinden.

Die Gliederung nach Arbeitspensum zeigt, dass Personen mit einem Arbeitspensum von
71 bis 90 % von allen Klassen diesem Item die hochste Relevanz zuschreiben. Der Wert
von 4.3 bestitigt, dass diese Klasse dem Item eine ziemlich hohe Relevanz zuweist und
dieses Item von einigen Lehrpersonen tendenziell auch als sehr relevant eingestuft wird.
Die bestehenden Kompetenzen erreichen iiber alle Klassen hinweg die Mindest-
anforderung. Wihrend Personen mit den niedrigsten und hochsten Arbeitspensen sich
eher hohere Kompetenzen zuschreiben (3.8 bzw. 3.7), die dazu neigen, die
Anforderungen zu iibersteigen, weist die Klasse mit einem Arbeitspensum von 51 bis
70 % mit 3.2 den tiefsten Wert auf.
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Item PW4: Meine Kompetenz, die theoretischen Grundlagen mit der praktischen
Umsetzung zu verbinden, sodass der Unterricht moglichst realitéitsnah
wird.

Mit einer durchschnittlichen Relevanzeinschitzung von 4.3 wird das Item PW4
bewertet. 95 % der Befragten weisen diesem Item einen ziemlich grossen oder sehr
grossen Relevanzwert zu. Der Mittelwert der Kompetenzeinschitzung belduft sich auf
3.6. Damit erreichen die Lehrpersonen die Anforderungen, wobei etwa die Hilfte

angibt, diese sogar zu iibersteigen.

Personen mit einer iiber 26-jdhrigen Unterrichtserfahrung empfinden es als besonders
relevant, wenn die Theorie mit der Praxis verknlipft werden kann. Der Wert von 4.6
kommt zustande, indem iiber die Hilfte der Teilnehmenden in dieser Klasse angeben,
dass diese Kompetenz sehr relevant ist. Alle Klassen schitzen sich beziiglich der
bestehenden Kompetenzen so ein, dass sie den Anforderungen entsprechen. Personen
mit einer Unterrichtserfahrung von 6 bis 15 Jahren zeichnen sich mit einem Wert von

3.7 als am kompetentesten aus.

Die Kategorisierung nach Alter weist innerhalb der Klassen keine speziellen Abwei-
chungen auf. Die ausgewiesenen Werte orientieren sich dabei an den Durchschnitts-
werten aller Lehrpersonen. Analog dazu zeigen sich die Relevanzwerte bei der
Geschlechterkategorie. Eine grossere Abweichung zwischen Mann und Frau kann bei
der Selbsteinschiatzung der Kompetenzen erkannt werden. Obwohl beide Geschlechter
klar angeben, dass sie die Anforderungen erfiillen (¢: 3.3; 5: 3.7), sind Manner mit einem

um 0.4 Skalenpunkte hoheren Wert selbstsicherer.

Beim Arbeitspensum zeigt sich bei Personen mit einer 71- bis 90%igen Unterrichts-
tiatigkeit der hochste Relevanzwert (4.6). Aber auch alle anderen Klassen weisen diesem
Item Werte iiber 4.0 zu. Somit wird der Skalenpunkt <ziemlich relevanty im Durchschnitt
klar erreicht. Bei der eigenen Kompetenzeinschédtzung bewegen sich alle Klassen um

den von allen Lehrpersonen erreichten Durchschnittswert von 3.6.

Das folgende Item wird néher beleuchtet, da es sowohl bei der Beurteilung der Relevanz

als auch der Kompetenz am niedrigsten bewertet wurde.
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Item PW7: Meine Kompetenz, ein personliches Netzwerk aufzubauen, das direkte
Ansprechpersonen aus den Lehrbetrieben beinhaltet, sodass mit den Lehr
betrieben kooperiert werden kann und ein personlicher Austausch
entsteht.

Der diesem Item zugewiesene durchschnittliche Relevanzwert von 3.6 besagt, dass die
Befragten das Networking mit Lehrbetrieben und anderen Partnern tendenziell als
relevant erachten. Ein Drittel empfindet dieses Item als weder relevant noch irrelevant
und 55 % geben an, dass es ziemlich bis sehr relevant ist. Die bestehenden Kompetenzen
werden mit einem Wert von 3.0 eingestuft, wodurch die Anforderungen gerade gedeckt
werden. Konkret erreichen rund 30 % die Anforderungen nicht, wihrend 46 % gerade

den Anforderungen entsprechen und 24 % diese libersteigen.

Bei den Unterrichtserfahrungen ergeben sich insbesondere Abweichungen bei den
Kompetenzen. Wie die folgende Tabelle zeigt, weisen die ersten drei Klassen Werte
knapp unter oder um 3.0 auf. Damit werden die wesentlichen Anforderungen leicht
unterschritten oder gerade erreicht. Deutlich besser schétzen sich Personen mit der
meisten Unterrichtserfahrung ein. Ihr Durchschnittswert zeigt auf, dass die Mehrheit der
Befragten angibt, dass mit den bestehenden Kompetenzen die Anforderungen {iber-

schritten werden.

Tabelle 38: Personliches Netzwerk

e 0-5JAHRE  6-15JAHRE 16-25 JAHRE UBER 26
ERFAHRUNG JAHRE
Kompetenz- 28 3.0 2.8 3.6
einschitzung

Anmerkung: Eigene Darstellung

Bei der Klassifizierung nach Alter, Geschlecht und Pensum werden in etwa Relevanz-
werte in der Ndhe von 3.6 ausgewiesen, was dem durchschnittlichen Relevanz-
empfinden aller Lehrpersonen entspricht. Beim Alter gibt es nur geringfiigige Ab-
weichungen von den Durchschnittswerten aller Lehrpersonen. Personen, die bis 35 Jahre
alt sind, weisen einen durchschnittlichen Kompetenzwert von 2.8 aus. Analog dazu sieht
es bei der Klasse aus, die ein Arbeitspensum von 51 bis 70 % innehat. Bei beiden
Kategorien gibt es Personen in den jeweiligen Klassen, die die Anforderungen nicht

erfillen.
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12.2.7 Umgang mit Verinderungen

Die Reform und die sich dadurch ergebende neu organisierte Berufsausbildung bringt
zahlreiche Verdanderungen im Tatigkeitsfeld von Lehrpersonen mit sich. Die befragten
Expertinnen und Experten gehen davon aus, dass kiinftig — analog zur Privatwirtschaft
— auch im Schulkontext deutlich schneller auf Anderungen der Arbeits- und Lebenswelt
reagiert werden muss. Dies erfordert von den Lehrpersonen zum einen das Interesse,
Verdanderungen aus der Privatwirtschaft zu erkennen und in den Unterricht zu
implementieren, zum anderen ist der personliche Umgang mit Verdnderungen zentral.
Die folgende Abbildung zeigt die in diesem Themengebiet abgefragten Items und die

aus der Umfrage resultierenden Ergebnisse auf.
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Dieses Themengebiet weist sowohl bei der Relevanz als auch der Kompetenz die durch-
schnittlich hochsten Werte auf. Die Relevanz erreicht mit 4.1 einen Wert, der besagt,
dass die Lehrpersonen den Umgang mit Verdnderungen als ziemlich relevant
betrachten. Auch der durchschnittliche Kompetenzwert von 3.4 signalisiert, dass die
bestehenden Kompetenzen mindestens die Anforderungen erreichen, tendenziell von
einigen Lehrpersonen aber auch iiberschritten werden. Bei fiinf der neun abgefragten
Items ergeben sich durchschnittliche Relevanzwerte von 4.2. Innerhalb der Items fallen
daher insbesondere die beiden Items V4 und V5 auf, die mit 3.6 bzw. 3.8 durch-
schnittlich tiefere Relevanzwerte aufweisen. Dennoch geben bei beiden Items iiber 60 %
der Befragten an, dass die Items als ziemlich bis sehr relevant eingestuft werden. Bei
den Kompetenzen konnen keine grosseren Abweichungen vom durchschnittlichen

Gesamtwert von 3.4 festgestellt werden.

Die offenen Kommentare zeigen auf, dass es fiir Lehrpersonen von Bedeutung ist, auf
Veranderungen reagieren zu konnen und diesen gegeniiber offen zu sein. Der bei der
Lehrerschaft teilweise entstehenden Widerstand gegeniiber Verdnderungen erklirt eine
Person so, dass die bisherigen Schulstrukturen «zu viel Sicherheity vermitteln wiirden
und Verdnderungen daher — falls sie auftreten — als «unangenehm eingestuft werden».
Dies geht mit der Befiirchtung einher, dass Lehrpersonen mit steigender Arbeits-
erfahrung zunehmend diese Offenheit gegeniiber Verdnderungen verlieren. Von
anderen Personen wird auch angesprochen, dass Verdnderungen nicht ausschliesslich
positiv aufgefasst werden sollten, sondern auch negative Auswirkungen nach sich
ziehen konnen. Eine Person fiigt an, dass sie durch die Reform und die dadurch

verdnderten Strukturen frithzeitig in Rente gehen werde.

12.2.7.1 Kriterienbasierte Erkenntnisse

Die Lehrpersonen weisen innerhalb der ausgewerteten Kriterien oft dhnliche Relevanz-
und Kompetenzwerte auf. Grossere Abweichungen werden in der untenstehenden

Tabelle aufgenommen.
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12.2.7.2 Erkenntnisse ausgewdhlter Items

Das folgende Item wird ndher beleuchtet, da die Lehrpersonen ihm einen hohen
Relevanz- und Kompetenzwert zuschreiben. Zudem gibt es bei Betrachtung nach Krite-
rien einige Abweichungen zwischen den Klassen und auch in den offenen Kommentaren

wurde die Bedeutung dieses Items erwéhnt.

Item V1: Meine Kompetenz, die Neugierde und das Interesse zu besitzen, sich etwas
Neuem zu stellen.

Diesem Item wird ein durchschnittlicher Relevanzwert von 4.2 zugeschrieben. 90 % der
Lehrpersonen geben damit an, dass es ziemlich bis sehr relevant ist. Die eigene
Kompetenzeinschidtzung liegt im Mittel bei 3.6. Damit erreichen die Lehrpersonen die
Anforderungen deutlich, wobei eine Mehrzahl (49 %) angibt, diese sogar zu iiber-
steigen.

Bei der Betrachtung der Unterrichtserfahrung bestehen beziiglich der Relevanzbetrach-
tung zwischen den Klassen Unterschiede von 0.9 Skalenpunkten. Wéhrend Personen
mit Unterrichtserfahrung von 16 bis 25 Jahren diesem Item einen Wert von 3.8
zuschreiben, geben Personen, die bereits seit iiber 26 Jahren unterrichten, einen Wert
von 4.7 an. Ersterer wird zwar in der Tendenz als ziemlich relevant eingestuft, Letzterem
wird von zahlreichen Lehrpersonen jedoch eine sehr grosse Relevanz zugeschrieben.

Die selbsteingeschitzte Kompetenz variiert zwischen allen Klassen nur geringfiigig.

Differenziert man nach Alterskategorien, weisen alle Klassen mindestens einen
Relevanzwert von 4.0 auf, was bedeutet, dass das Item als ziemlich relevant eingestuft
wird. Die jiingsten Lehrpersonen (bis 35 Jahre) weisen diesem Item sowohl den
hochsten Relevanz- (4.4) als auch Kompetenzwert (3.9) zu. Insbesondere die Ein-
schiatzung der eigenen Kompetenz ist zu beachten, denn die jiingsten Lehrpersonen
schitzen ihre Kompetenz teilweise deutlich hoher ein als die anderen Klassen. Somit
beurteilen fast drei Viertel dieser Lehrpersonen ihre Kompetenzen damit, dass sie die

Anforderungen iibersteigen.

Beziiglich des Geschlechts gibt es keine auffallenden Abweichungen von den Durch-
schnittswerten aller Lehrpersonen. Die Auswertung nach Pensum wiederum zeigt iiber
alle Klassen hinweg hohe Relevanzwerte, die sich alle iiber 4.0 befinden. Auffallig ist
aber insbesondere die Kompetenzeinschitzung von Personen, die ein Arbeitspensum
von bis zu 50 % besitzen. Obwohl alle Klassen ihre Kompetenzen deutlich {iber den
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Mindestanforderungen einstufen, weisen Personen mit dem geringsten Arbeitspensum
eine hohere Kompetenz auf, sich fiir Verdnderungen zu interessieren und zu begeistern.

Der Wert von 4.0 besagt, dass diese Personen die Anforderungen iibersteigen.

Das zweite Item wird ndher betrachtet, da es von den Lehrpersonen — im Vergleich zu
anderen Items — mit einem niedrigeren Relevanzwert eingeschétzt wird. Zudem erreicht
dieses Item den geringsten Kompetenzwert und es werden auch hier einzelne

Abweichungen zwischen den Klassen ersichtlich.

Item VS5: Meine Kompetenz, mit den durch die Verdnderungen aufkommenden
Angsten umzugehen.

Wie Personen mit Angsten umgehen, die durch Verinderungen bedingt sind, hat mit
den bestehenden Selbstkompetenzen einer Person zu tun. Interessant ist die Aussage aus
den offenen Kommentaren, die darauf hinweist, dass der personliche Umgang mit
Veranderungen irrelevant sei, solange der Output stimme. Diese Aussage kann so von
den Lehrpersonen nicht vollumfanglich unterstiitzt werden. Obwohl es sich um ein Item
handelt, das im Vergleich zu den anderen eher einen niedrigen Relevanzwert erreicht,
liegt der durchschnittliche Relevanzwert dieses Items bei 3.8, was darauf hindeutet, dass
es tendenziell von den Lehrpersonen als relevant bezeichnet wird. Der im Durchschnitt
erreichte Kompetenzwert liegt bei 3.2. Dieser Wert bedeutet, dass die grundlegenden
Anforderungen mit den bestehenden Kompetenzen erfiillt werden kénnen (59 % der

Befragten) und 28 % der Lehrpersonen diese sogar liberschreiten.

Bei der Klassifizierung nach Unterrichtserfahrung und Geschlecht gibt es innerhalb der
Klassen keine wesentlichen Abweichungen von den von allen Lehrpersonen aus-
gewiesenen Durchschnittswerten. Auch beim Alter lassen sich hinsichtlich der Relevanz
keine Kontraste feststellen. Betrachtet man jedoch die Kompetenzen, zeigt sich, dass die
jiingsten (2.9) und &ltesten Lehrpersonen (3.0) sich die geringsten Kompetenzen
zuschreiben, obwohl diese in der Tendenz ebenfalls den Anforderungen entsprechen.
Analog dazu sind die Werte nach dem Kriterium des Arbeitspensums zu betrachten.
Personen mit einem Arbeitspensum von 51 bis 70 % geben demnach an, die
Anforderungen knapp nicht zu erreichen (2.9). Betrachtet man die Aussagen konkret,
fallt auf, dass dieser Wert insbesondere durch eine Person zustande kommt, die ihre

Kompetenzen deutlich unter den Anforderungen einstuft.
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12.3 Bereitschaft zur Weitergabe von eigenem Wissen

Personen, die in einer Kompetenz die <Anforderungen deutlich iibersteigen> (Skala 5),
sind iiberwiegend gewillt, ihre Fahigkeiten mit anderen Personengruppen zu teilen. Die
untenstehende Tabelle zeigt, in welcher Form diese W&G-Lehrpersonen bereit sind,

thre Fahigkeiten weiterzugeben.

Tabelle 40: Bereitschaft zur Weitergabe der eigenen Fihigkeiten

KATEGORIE ANZAHL % DES TOTALS
Ja, in schulinternen Angeboten 41 40 %
Ja, in der eigenen Fachschaft 29 28 %
Ja, in schulhausiibergreifenden Angeboten 15 15%
Ja, weiteres: 8 8 %
Nein 9 9%
Total 102 100 %

Anmerkung: Eigene Darstellung

In den meisten Fillen ziehen die Befragten ein schulinternes Setting vor (40 %),
wihrend andere eine Wissensweitergabe in der eigenen Fachschaft bevorzugen. 15 %
wiirden auch schulhausiibergreifend ihre Féahigkeiten zugénglich machen. Unter dem
Aspekt «Weiteres> sind die acht weiteren Personen grundsétzlich bereit, ihr Konnen
weiterzugeben. In drei Féllen wird jedoch die Abhédngigkeit von Rahmenbedingungen
angesprochen: Grundlegend sind der zeitliche Aspekt, eine Vergiitung und das
Vorhandensein entsprechender Angebote. Eine Person dussert Bedenken, ob die eigene
individuelle Praxiserfahrung fiir andere Personen hilfreich sein wiirde. Wire dies der
Fall, wire diese Person jedoch gern bereit, diese weiterzugeben. Zwei weitere
Individuen geben an, dass sie sich vorstellen konnten, sich an jeder Form von Unter-

stiitzung zu beteiligen.
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12.4 Ergebnisse der Validierungsgespriche

Die Ergebnisse der quantitativen Umfrage (Kapitel 12) wurden in zusammengefasster
Form den Schulleitenden der teilnehmenden Berufsfachschulen zur Verfiigung gestellt
und mit drei Gruppen diskutiert. Die genaue Vorgehensweise ist in Kapitel 9.3.3 einzu-

sehen.

Die Validierungsgespriache fithrten grundsétzlich zu drei Punkten. In einem ersten
Schritt wurden Einschitzungen zu den Resultaten gegeben. In einem zweiten Schritt
wurden Inhalte angesprochen, die fiir die Tétigkeit von W&G-Lehrpersonen kiinftig
einen hohen Stellenwert einnehmen. Als letzter Punkt wurden Massnahmen und
Vorkehrungen angesprochen, welche die Berufsfachschulen geplant haben bzw. noch

umsetzen mochten.

Die an den Validierungsgesprichen teilnehmenden Personen®” waren iiberwiegend der
Meinung, dass die Resultate aus der Umfrage keine iiberraschenden Ergebnisse aus-
weisen, sondern die bestehenden Eindriicke stiitzen (1VG, A, 2022, Abs. 3%8; 1VG, B,
2022, Abs. 4; 2VG, B, 2022, Abs. 4; 2VG, C, 2022, Abs. 5). Zwei Elemente wurden
jedoch angesprochen, welche als liberraschend klassifiziert wurden. Einerseits ergidnzte
eine Person (1VG, D, 2022, Abs. 9), dass sie die positiven Resultate der Umfrage
erstaunt haben, da es nicht die Erwartung war, dass sich die Lehrpersonen die
Umsetzung der Reform zutrauen. Anderseits wurde die Divergenz in den Ergebnissen
von jiingeren und &lteren Lehrpersonen betont. Auf der einen Seite bestand die
Annahme, dass sich die jlingeren Lehrpersonen besser einschitzen wiirden als die
dlteren Lehrpersonen (2VG, 2022, B, Abs. 4;2VG; C, 2022, Abs. 5). Die Spezifizierung
zeigte, dass man davon ausging, dass jiingere Lehrpersonen aufgrund der Nihe zur
Ausbildung eine grossere Ndhe zur Privatwirtschaft aufweisen wiirden (2VG, 2022, B,
Abs. 4). Auf der anderen Seite war die kritischere Haltung der jiingeren Lehrpersonen
nachvollziehbar (2VG, A, 2022, Abs. 22; 3VG, C, 2022, Abs. 73; 3VG, E, 2022,

Abs. 74). Die Begriindung lag im grosseren Erfahrungsschatz der dlteren Lehrpersonen.

37 Die Diskussion war sehr frei angedacht. Nicht alle Personen haben sich zu jedem Gesprichspunkt
gedussert. Die Anzahl der Aussagen variiert also nach Diskussionspunkt stark.

8 Hinweis auf die Quellenangabe im MAXQDA-Dokument. Bedeutung der Zitation hinsichtlich der
Nummer des Validierungsgesprichs, der anonymisierten Person, der Jahreszahl und des Absatzes der

Aussage.
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Es gab insbesondere drei Themenbereiche, die in allen Validierungsgespriachen eine

starke Diskussion auslosten, was eine starke Relevanz in der Berufspraxis vermuten

lasst. Diese drei Elemente sind folgend dargelegt.

L.

II.

Zusammenarbeit: Die Kompetenz, zusammenarbeiten zu konnen, wurde
von verschiedenen Parteien wiederholt angesprochen. Es fanden keine direk-
ten Beziige zu einzelnen Fragestellungen oder Ergebnissen der Umfrage statt.
Aber diese Kompetenz wurde als Schliisselfunktion angesehen, damit die
Reform iiberhaupt funktionieren kann (2VG, A, 2022, Abs. 40, 42). Die Art
der Zusammenarbeit kann unterschiedliche Gruppen betreffen. Ein Punkt um-
fasste die Zusammenarbeit innerhalb einer Schule. Dabei wurde insbesondere
der fachschaftsiibergreifende Austausch angedeutet (2VG, B, 2022, Abs. 17;
3VG, B, 2022, Abs, 50;3VG, C, 2022, Abs. 68; 2VG, D, 2022, Abs. 15). Ein
weiterer, stark diskutierter Aspekt bezog sich auf die berufsfachschuliiber-
greifende Zusammenarbeit. An zahlreichen Berufsfachschulen gibt es bereits
unterschiedlich stark ausgeprigte Kooperationsformen (2VG, A, 2022,
Abs. 26; 2VG, B, 2022, Abs, 13; 2VG, D, 2022, Abs. 43; 2VG, C, 2022,
Abs. 44; F, 2022, Abs. 37). Die Kooperation mit anderen Schulen wurde
stark mit einem Materialaustausch gekoppelt. Uberwiegend fand man hier
eine klare Priaferenz fiir den Austausch von Materialien, wobei Probleme
durch unterschiedliche schulinterne Lehrplidne bzw. andere Lehrmittel eine
solche Zusammenarbeit erschweren (1VG, D, 2022, Abs. 42; 2VG, B, 2022,
Abs, 13; 3VG, A, 20221 Abs, 52; 3VG, B, 2022, Abs. 53; 3VG, E, 2022,
Abs. 55). Von einigen Seiten war zudem zu horen, dass der Austausch mit
anderen Schulen zwar relevant sei, dies aber eher auf einer technischen Ebene
geschehe, sodass die Freiheit der eigenen Materialgestaltung bestehen bleibt
(1VG, F, 2022, Abs. 37, 41; 1VG, E, 2022, Abs. 43, 45). Die Unterstiitzung
in der Materialerstellung sollte dann durch Verlage geschehen (1VG, E, 2022,
Abs. 43, 45). Letztlich wurde auch die Kooperation mit Ausbildungsbetrieben
genannt, wodurch insbesondere der Praxisbezug gefordert werden soll (2VG,
D, 2022, Abs. 36).

Praxiswissen: Die quantitative Umfrage zeigt, dass die eigene Kompetenz
hinsichtlich der Kenntnisse aus dem privatwirtschaftlichen Umfeld im Durch-
schnitt als gewdhrleistet bezeichnet wurde. Es gab daraufhin jedoch Ein-
winde, dass die — insbesondere in Zukunft geforderte — Praxisorientierung fiir
das Setting der Allbranchenlosung ein Problem sei und bei den Lehrpersonen
Angste auslose (1VG, D, 2022, Abs. 15; 2VG, B, 2022, Abs.17; 3VG, B,
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2022, Abs. 6). Davon betroffen seien insbesondere jlingere Lehrpersonen, die
direkt in den Lehrerberuf eingestiegen seien und bei denen die in der Umfrage
angedeutete durchschnittlich zehnjdhrige privatwirtschaftliche Arbeits-
erfahrung nicht vorhanden sei (1VG, D, 2022, Abs. 15; 2VG, C, 2022,
Abs. 19). Dagegen wurde eingebracht, dass die derzeitigen W&G-Fachschaf-
ten durchaus Lehrpersonen beinhalten, die langjdhrige betriebliche Arbeitser-
fahrung mitbringen (1VG, E, 2022, Abs. 22; 3VG, B, 2022, Abs. 8).

III.  Priifungskompetenz: Die Umfrage zeigte hier — trotz der hohen Relevanz —
ein klares Kompetenzdefizit bei den W&G-Lehrpersonen auf (Kapitel
12.2.3). Dass in diesem Bereich Entwicklungspotenzial besteht, war nicht
unbekannt, wobei auch auf eine grosse Heterogenitit in der Lehrerschaft
hingewiesen wurde (1VG, E, 2022, Abs. 11, 13; 1VG, D, 2022, Abs. 15). Wie
weit die Entwicklungen gehen miissten, sei jedoch stark von den
Qualifikationsverfahren abhingig und erst nach Einsicht in die «QV-
Nullserien»*® beurteilbar (1VG, F, 2022, Abs. 26; 1VG, E, 2022, Abs. 28,
1VG, D, 2022, Abs. 29; 3VG, C, 2022, Abs. 76,3VG, B, 2022, Abs. 20; 3VG,
C, 2022, Abs. 21).

Um Kompetenzdefizite frithzeitig vor der Umsetzung der Reform zu egalisieren,
beabsichtigen zahlreiche Schulen, Weiterbildungen durchzufiihren, oder haben dies
bereits getan. Diese finden oft, aber nicht ausschliesslich iiber die Angebote der
padagogischen Hochschulen statt, wobei hiufig eine Adaption an die Situation der je-
weiligen Berufsfachschule angesprochen wurde (1VG, A, 2022, Abs. 33; 2VG, A, 2022,
Abs. 28; 2VG, B, 2022, Abs. 33; 2VG, D, 2022, Abs. 32; 3VG, B, 2022, Abs. 71; 3VG,
E, 2022, Abs. 24). Explizit genannte Weiterbildungsinhalte umfassen die in der
Umfrage genannten Themengebiete wie kompetenzorientiertes Priifen, Digitalitdt oder
Coaching (3VG, B, 2022, Abs. 71; 3VG, E, 2022, Abs. 24; 2VG, A, 2022, Abs. 28).
Eine Schule fordert die Zusammenarbeit durch eine gemeinsame Erarbeitung von
Materialien, die liber eine Plattform gesteuert wird (2VG, B, 2022, Abs. 25). Ein Ein-
blick in die praktischen Téatigkeiten der Privatwirtschaft soll durch Austauschmoglich-
keiten von Lehrpersonen, Berufsbildenden und Ausbildungsbetrieben gestirkt werden
(2VG, B, 2022, Abs. 35; 3VG, C, 2022, Abs. 10).

59 BEs handelt sich dabei um eine Musterpriifung des kiinftigen handlungskompetenzorientierten Quali
fikationsverfahrens (QV). Sie dienen dazu, sowohl die inhaltliche und formelle Ausgestaltung als
auch den Schwierigkeitsgrad abzuschétzen.
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SIEBTER TEIL:
SCHLUSSBETRACHTUNG



13 Diskussion

Diese Studie hat sich mit den kiinftig notwendigen Kompetenzen von W&G-Lehr-
personen befasst. Um praxisrelevante Empfehlungen abgeben zu konnen, werden in der
Diskussion jene Ergebnisse herangezogen, welche nach den Selbstaussagen der W& G-
Lehrpersonen ein grosser Handlungsbedarf zeigten. Dabei handelt es sich spezifisch um
jene Items, die als relevant bezeichnet wurden, bei denen die Kompetenzen jedoch nicht
den Anforderungen entsprechen. Ergénzt wurden sie durch als wichtig eingeschétzte
Items, die im Durchschnitt die Anforderungen gerade erreichen, bei denen die W&G-
Lehrerschaft jedoch eine grosse Heterogenitit aufweist. Eine visuelle Darstellung davon
ist in Abbildung 14 auf Seite 223 einsehbar. Die diskutierten Inhalte werden folgend
nochmals aufgezeigt:

Tabelle 41: Items mit Entwicklungspotenzial

Unter- Item(s)

kapitel
13.1 P1  Mit unterschiedlichen Priifungsmethoden vertraut sein
P2 Lerninhalte wéhrend des Semesters mit handlungsorientierten
Priifungsmethoden priifen
P3  Unter Anwendung geeigneter Instrumente handlungsorientierte
Priifungen durchfiihren
P4 Handlungsorientierte Priifungen bewerten
P5 Im Qualifikationserfahren als Experte handlungsorientierte
Priifungssituationen in der Berufspraxis beobachten und
protokollieren
13.2.1 U8  Fachliche Kenntnisse in anderen Disziplinen — Vernetzungen
Z18 In einer Fremdsprache (Franzosisch oder Englisch) kommuni-
zieren
13.2.2 U9 Lernarrangements gestalten, die soziale Integration fordern
U10 Umgang mit anderen Kulturen — Ubertragung ins Klassen-
management
13.3 PW?7 Ein personliches Netzwerk (inkl. Lehrbetriebe) aufbauen, fiir

Kooperation und Austausch

Anmerkung: Eigene Darstellung
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In diesem Kapitel werden auffallende Ergebnisse aus der Umfrage diskutiert und in den
Kontext zum gegenwértigen Anforderungsprofil (Kapitel 3.2), zu den Megatrends
(Kapitel 4), den Reformbestrebungen (Kapitel 5), den schulinternen Verdnderungspro-
zessen (Kapitel 6), den konzeptionellen Kompetenzgrundlagen von W&G-Lehr-
personen (Kapitel 8) oder den Experteninterviews (Kapitel 10) gestellt. Ebenfalls
fliessen die offenen Kommentare sowie Resultate aus der Validierung der Ergebnisse
mit Beteiligten der Berufsfachschulen (Kapitel 12.4) ein.®® Die diskutierten Resultate
der Arbeit weisen einen konkreten Bedarf auf, der im folgenden Kapitel in sogenannten

Handlungsempfehlungen (Kapitel14) angerissen wird.

Bevor einzelne Ergebnisse bzw. Themenbereiche aufgegriffen werden, zeigt sich eine
Eigenschaft in der gesamten Umfrage. Auffallend ist, dass W&G-Lehrpersonen mit der
geringsten Unterrichtserfahrung ihre Kompetenzen durchschnittlich bei vielen Themen-
gebieten am schlechtesten oder mit am schlechtesten einstufen, wihrend es vermehrt
der Fall ist, dass die durchschnittliche Kompetenz mit zunehmender Berufserfahrung
steigt (Ausnahme: Themenfeld Digitalitit und neue Medien vice versa). In den
Validierungsgesprichen stdsst diese Erkenntnis einerseits auf Uberraschung (2VG, B,
2022, Abs. 4; 2VG, C, 2022, Abs. 5), andererseits wird die Reaktion als angemessen
eingestuft, denn durch Unterrichtserfahrung fliesst die handelnde Komponente mit ein
und die praktische Erfahrung fiihrt zu steigender Selbstsicherheit (3VG, C, 2022,
Abs. 73; 3VG, E, 2022, Abs. 74). Die Erlernbarkeit des Lehrberufes (Lesemann, 2016,
S. 5) zeigt sich auch im Rahmen der Experten-Novizen-Forschung, wo der Einfluss der
Unterrichtserfahrung insofern aufgezeigt wird, als sich eine Divergenz in der Flexibilitat
der Handlung und der Wahrnehmung des Unterrichts ergibt. Es wird daher die Annahme
getroffen, dass die geringere Praxiserfahrung — in Form des Unterrichtens — auf die
Kompetenzentwicklung einwirkt. Diese Hinweise konnten in Anbetracht der
Kompetenzdefinitionen darauf schliessen lassen, dass Novizen weniger Moglichkeiten
hatten, praktische Erfahrungen zu sammeln, um in unterschiedlichen Situationen, die
sich aus der Lehrtitigkeit ergeben, flexibel handeln zu konnen (Frey, 2004, S. 904;
Reusser, 2014, S. 326-327; Weinert, 2014, S. 27-28).

13.1 Priifungsformate

Kompetenzorientiertes Priifen in der Berufsausbildung bedeutet «die Feststellung

und Beurteilung, ob die als wesentlich erkannten Anforderungen eines beruflichen

% Dabei ist in beiden Fillen zu beachten, dass es sich hier um einzelne Aussagen handelt. Die Intensitt
genannter Massnahmen ist stets schulspezifisch ausgestaltet.
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Handlungsfelds bewiltigt werden» (Euler, 2011, S. 57). Auch im berufsschulischen
Kontext, wo insbesondere theoretische Grundlagen vermittelt werden sollen, sind kom-
petenzorientierte Priifungen moglich, wobei sie realitdtsnahe Handlungssituationen
beinhalten sollen und erst dann umfassend durchgefiihrt werden konnen, wenn die
berufsschulische Ausbildung vollstindig — dies umfasst auch den Bildungsplan oder die
Lehrbiicher — die Handlungskompetenz aufnimmt (Euler, 2011, S. 57-58; Zindel et al.,
2018, S. 8). Die Standards fordern von den Lehrpersonen einerseits Beurteilungs-
methoden, um die «Leistungen der Lernenden zielgerichtet und addressatengerecht» zu
untersuchen; andererseits sollen aufgrund des Lehrplans «valide Priifungsfragen und
-aufgaben» gestellt werden (SBFI, 2015, S. 31). Unter Beriicksichtigung der neuen
Anforderungen, die sowohl facheriibergreifende und handlungskompetenzorientierte
Bereiche als auch ein entsprechendes schulisches Qualifikationsverfahren umfassen,
sind die Standards gegebenenfalls anders zu interpretieren aber stets noch als giiltig zu
betrachten. Um diesen Standards gerecht zu werden, sind Entwicklungsschritte bei den
W&G-Lehrpersonen nétig, denn obwohl die Items dieses Themengebiets als ziemlich
relevant gelten, erfiillen die W&G-Lehrpersonen im Durchschnitt die Anforderungen
durchgehend nicht. Die folgende Tabelle fasst die Items und die angegebenen durch-

schnittlichen Relevanz- und Kompetenzwerte nochmals zusammen.

Tabelle 42: Relevanz- und Kompetenzwerte Priifungsformen

# Beschreibung Items Relevanz  Kompetenz

P1 Mit unterschiedlichen Priifungsmethoden vertraut

. 4.0 2.4
sein
P2 Lerninhalte wihrend des Semesters mit handlungs- 4.0 x
orientierten Priifungsmethoden priifen ' '
P3 Unter Anwendung geeigneter Instrumente 40 26
handlungsorientierte Priifungen durchfiihren ' '
P4 Handlungsorientierte Priifungen bewerten 4.1 2.6
P5 Im Qualifikationsverfahren als Experte handlungs-
orientierte Priifungssituationen in der Berufspraxis 3.9 2.6

beobachten und protokollieren

Anmerkung: Eigene Darstellung

295



Werden die Priifungen®' im Fachbereich W&G betrachtet, fallen diese iiberwiegend
schriftlich aus, umfassen nur selten hohere Taxonomiestufen, enthalten mehrheitlich
halboffene oder geschlossene Fragetypen und weisen bei knapp 40% der Aufgabe-
stellungen keinen Situationsbezug auf (Spengler, 2022, S. 3, 289, 329, 330). Das eher
tiefe Anforderungsniveau sowie der geringe berufliche Zusammenhang sind hinsichtlich
der Handlungskompetenzorientierung wenig forderlich (Spengler, 2022, S. 307, 330).
Durch den in der dualen Berufsbildung fiir die Abschlusspriifungen geltenden Grundsatz
«Wer lehrt, priift nicht> stellt sich daher die Frage, ob die W&G-Lehrpersonen in den
semesterinternen Priifungen lediglich die Leistungsvorgabe der Qualifikationsverfahren
abdecken, welche durch ihre Zentralisierung eine stark steuernde Wirkung auf die
W&G-Lehrpersonen ausweisen (M. Keller & Ledergerber, 2021, S. 8). Eine Analyse
zeigt, dass das bestehende Qualifikationsverfahren fiir den Fachbereich W&G als
schriftliche Priifung ausgelegt ist und sowohl eine Fallstudie umfasst, die ein hoheres
Kompetenzniveau zuldsst, als auch Minicases beinhaltet, die jedoch auf Kurzantworten
ausgerichtet sind und dadurch geringere Taxonomiestufen ansprechen (Griindler &
Tatavitto, 2016, S. 75). Die nach Einfilhrung der Reform an der Berufsfachschule
gesetzte Orientierung an Berufskenntnissen und Allgemeinbildung sowie der facher-
tibergreifende Unterrichtsaufbau mit dem Ziel der beruflichen Handlungsorientierung
setzen auch kompetenzorientierte Priifungen voraus, die «inhaltlich und methodisch
gehaltvoll zu gestalten» sind (Metzger, 2011, S. 392). Die Priifungskompetenz, die auch
diese angesprochene Methodenvielfalt umfasst, wird durch die nationalen Umsetzungs-
konzepte bestdrkt und auch die Expertinnen und Experten weisen auf das benétigte
Methodenspektrum hin (Kraft, 2021, Abs. 38; Hammerle, 2021, Abs. 16; Meier, 2021,
Abs. 33; Saxer, 2021, Abs. 58). Die wirtschaftlichen Inhaltskomponenten in den
kiinftigen Qualifikationsverfahren werden integrativ gepriift (SKKAB, 2021a, S. 6). Das
Spektrum der vorgeschlagenen Priifungsformen reicht von Prasentationen, personlichen
und fiktiven Anwendungsfillen bis zu Rollenspielen zu «kommunikative[n] Critical
Incidents» (SKKADb, 2021a, S. 7-9). Expertinnen aus den Interviews vermuten, dass den
Lehrpersonen viele Priifungsmethoden in der Theorie bekannt sind, die praktische
Umsetzung jedoch fehlt (Oertli, 2021, Abs. 89; Schonberger, 2021, Abs. 44; Meier,
2021, Abs. 8). Diese Aussage kann durch die Umfrage weder bestétigt noch widerlegt
werden. In der Umfrage geben rund zwei Drittel der befragten Lehrpersonen an, dass
sie nicht mit unterschiedlichen Priifungsmethoden vertraut seien. Die Bewertung lésst

aber keinen Schluss dariiber zu, ob diese Vertrautheit die theoretischen Kenntnisse iiber

6! Damit sind Priifungen gemeint, die wihrend des Semesters und vor Einfiihrung der Reform durch-
gefiihrt wurden.
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kompetenzorientierte Priifungsmethoden beinhaltet und lediglich die handelnde Kom-
ponente in Form der Umsetzung im Unterrichtssetting nicht praktiziert werden kann. Es
ist auch moglich, dass grundlegende Kenntnisse iiber kompetenzorientiertes Priifen und
zu nutzende Methoden fehlen. Mit Verweis auf die steuernde Funktion des bisherigen
Qualifikationsverfahrens (M. Keller & Ledergerber, 2021, S. 8) kann davon ausgegan-
gen werden, dass zur Vorbereitung der Lernenden auf die Abschlusspriifung von den
W&G-Lehrpersonen keine Notwendigkeit gesehen wurde, anderweitige Priifungs-
formen in die semesterinternen Evaluationen aufzunehmen. In diesem Zusammenhang
wird in den Validierungsgesprachen die Bedeutung der <«QV-Nullserien> als Orientie-
rungspunkt betont. Die Ungewissheit, wie das Qualifikationsverfahren nach der Reform
tatsdchlich ausgestaltet wird, kann auch auf die Umfragewerte eingewirkt haben. Sollen
die semesterinternen Priifungen analog zum Qualifikationsverfahren durchgefiihrt wer-
den, kommen auf die Lehrpersonen zahlreiche Anderungen und Herausforderungen zu.
Die Priifungen sollen nun facheriibergreifend stattfinden, was ein gemeinsames Priifen
bedingt, die Priifungsformate dndern sich und die zeitlichen Rahmenbedingungen wer-
den angepasst. Zudem soll ein beruflicher Situationsbezug eingebracht werden (Kapitel
13.2.2), der insbesondere deshalb an Bedeutung gewinnt, weil die Lernenden wéhrend
der schriftlichen Priifungen Zugang zum Internet haben, was den Einsatz von reinen
Wissensfragen minimiert bzw. reduziert. Die Lehrpersonen kennen dadurch die Richt-
linien fiir das Qualifikationsverfahren — was die hohe Relevanz des Themengebietes er-
klaren wiirde —, haben aber keine Vorstellung zur inhaltlichen Ausgestaltung, solange
keine «QV-Nullserien> aufgeschaltet werden. FEinerseits ist dadurch eine eigene
Kompetenzeinschdtzung aufgrund dieser unbekannten Ausgangslage schwierig. Auf-
grund der starken Orientierung an den zentralisierten Qualifikationsverfahren haben an-
dererseits mutmasslich die wenigsten W&G-Lehrpersonen bisher praktische Er-
fahrungen mit kompetenzorientierten, facheriibergreifenden und situationsbezogenen
Priifungen sammeln konnen. Dadurch wire es moglich, dass die W&G-Lehrpersonen

zwar reines Wissen, aber keine Kompetenz besitzen.

13.2 Integrative Kompetenzen

Die neue kaufminnische Grundbildung verfolgt mit der beruflichen Handlungsorientie-
rung einen integrativen Ansatz, der durch facheriibergreifende Unterrichtsinhalte und
die Beriicksichtigung der Lernenden als Individuen, aber auch des Arbeitsumfelds

verfolgt wird.
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13.2.1 Facheriibergreifende Kompetenzen

Wird die facheriibergreifende Kompetenz in anderen Disziplinen genauer betrachtet,
wird diese Forderung von den Expertinnen und Experten (Schwab, 2021, Abs. 28;
Oertli, 2021, Abs. 110; Hohl, 2021, Abs. 14; Himmerle, Abs. 44) gestiitzt. Hierbei wird
insbesondere der inhaltliche Zusammenhang zu digitalen Kenntnissen und sprachlichen
Fahigkeiten gezogen (Kapitel 10.1.1.2). Diese kiinftig relevanten Kompetenzen werden
durch die Megatrends Digitalisierung und Globalisierung weiter verstéarkt (Kapitel 4.1.1
und 4.1.4). Auch die gegenwirtig giiltigen Bildungsstandards gehen auf eine facher-
tibergreifende Zusammenarbeit ein (Standard 5.2), wobei diese Forderungen an Lehr-
personen im Allgemeinen gerichtet sind. Durch die zunehmende Globalisierung und
Internationalisierung steigt auch im kaufménnischen Bereich die Nachfrage nach Fach-
personal mit Fremdsprachenkenntnissen (Iten et al., 2016, S.20-21). Eine gewisse
Sprachaffinitdt wird aber heute bereits angestrebt. Der unter anderem fiir W&G-Lehr-
personen bestehende Standard 7.2 bezieht sich auf die Sprache und Kommunikation.
Aufgrund der Formulierung dieses Standards kann davon ausgegangen werden, dass
vordergriindig die Landessprache gemeint ist — aber auch die Fremdsprachlichkeit
angesprochen wird. Dabei soll den Lernenden der «Zugang zur Sprache (...) im

nationalen und interkulturellen Kontext» vermittelt werden (SBFI, 2015, S. 33).

Die kiinftige Forderung nach solchen Kompetenzen kann einerseits mit dem durch die
Reform vorgesehenen Aufbrechen der Facherstruktur erklirt werden (Kaufménnische
Grundbildung, 2020, S. 3). Andererseits fiihrt die starke Orientierung an der Arbeits-
welt, die wiederum Verdnderungen ausgesetzt ist, zur Integration im Berufsschul-
unterricht. «Wenn berufliches Handeln nur fiacheriibergreifend erworben werden kann,
sollte zwangslaufig auch die entsprechende Ausbildung fiacheriibergreifend aufgebaut
seiny (Wild-Néf, 2005, S. 25). Die angedachte facheriibergreifende Restrukturierung
des schulischen Unterrichtsbereichs in «Berufskenntnisse und Allgemeinbildung» ist
ein Anzeichen fiir die Verflechtung von «berufskundliche[n] und allgemeinbildende[n]
Inhalte[n]», wobei dem Allgemeinwissen aufgrund fehlender expliziter Aus-
formulierung in der Lektionentafel eine weniger starke Gewichtung zukommt
(Ackermann, 2021a, S. 88). Die berufspraktische Orientierung und allenfalls benétigtes
Wissen in anderen Fachbereichen bzw. die ficheriibergreifende Zusammenarbeit stellen
die W&G-Lehrpersonen vor didaktische sowie fachinhaltliche Herausforderungen. Dass
eine Lehrperson weitere Kenntnisse in anderen Unterrichtsfichern aufweisen soll, ist
keineswegs neuartig und wurde schon in den 1980er Jahren von Shulman (1986, S. 10)

in Form des lateralen Curriculums beschrieben. Die reglementarische Verankerung
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dessen zeigt sich auch in dem bisherigen Leistungszielkatalog fiir den Unterrichts-
bereich W&G, wo Verweise auf andere Fachbereiche, z. B. IKA oder Fremdsprache, zu
finden sind. Je nach Typus des facheriibergreifenden Unterrichts, die von Labudde
(2009, S. 335) in fachiiberschreitend, facherverkniipfend und facherkoordinierend
unterschieden wird, sind fiir Lehrpersonen insbesondere Kooperationsfiahigkeiten
erforderlich, die je nach Ausprigung (<Auskunft einholen» bis hin zu (gemeinsame
Priifungeny) unterschiedlich intensiv sind. Die im kaufménnischen Berufsschul-
unterricht bisher gefiihrte disziplindre Struktur mit der Idee einer intradisziplindren
Unterrichtsfithrung soll durch die Reform jedoch zunehmend — je nach Organisations-
modell — in einen facherverkniipfenden oder facherkoordinierenden Unterricht miinden
(Labudde, 2009, S. 335). Facheriibergreifender Unterricht benotigt «professionelle
Fachlichkeit», denn ansonsten wird er iiber die «bereits vorhandende[n] Alltags-
einsichten kaum hinausfiihren» (Ziegler, 2017, S. 42). Inwieweit sich durch die Aus-
richtung an Handlungskompetenzbereichen die Forderung nach fiacheriibergreifendem
Unterricht umsetzen lésst, ist fraglich, denn die Ausbildung der bestehenden Berufs-
schullehrpersonen erfolgt fachspezifisch (Wild-Néf, 2005, S. 45). Wird von den W&G-
Lehrpersonen eine zunehmende Verkniipfung mit anderen Fachdisziplinen verlangt,
bendtigen die Lehrpersonen eine neue Fachdidaktik, die sich als «kaufménnische
Berufsdidaktik am Unterrichtsbereich <Berufskenntnisse und Allgemeinbildung) aus-
richtet und kaufménnische Lern- und Arbeitssituationen zum Gegenstand hat»
(Ackermann, 2021a, S. 91). Ackermann (2021a) fordert insbesondere fiir die
padagogischen Hochschulen «ein Zusammenlegen der bisherigen Studienginge W& G
und IKA zu einem neuen <kaufmannischen Studiengang»» (S. 91). Diese Vorgabe liesse
sich aber fiir universitdre Ausbildungen fiir Wirtschaftslehrpersonen nur schwer um-
setzen, da die Zertifizierung an ein Fachstudium gekniipft ist. Inwieweit die
fachlichen Kenntnisse in anderen Fachbereichen fiir W&G-Lehrpersonen reichen
sollten, miisste also genauer evaluiert werden. Obwohl grundlegende fachliche
Kompetenzen in anderen Disziplinen — insbesondere Fremdsprachen- und Informatik-
kenntnisse — durch die Entwicklungen in der Lebens- und Arbeitswelt (Kapitel 4.1) zu-
nehmend relevant erscheinen, wirkt vor dem Hintergrund des Teamteachings die
Fokussetzung auf eine ausgeprigte Kooperationskompetenz (Labudde, 2009, S. 335)
realitdtsndher. Denn auch in den Validierungsgespriachen wird die (facheriibergreifende)
Zusammenarbeit als Schliisselkomponente bezeichnet (2VG, A, 2022, Abs. 40, 42;
2VG, B, 2022, Abs. 15; 3VG, C, 2022, Abs. 68). Zudem sehen die Expertinnen und
Experten fachfremde Kenntnisse nicht als unabdingbare Kompetenzanforderung, um
kiinftig unterrichten zu koénnen (Oertli, 2020, Abs. 43; Meier, 2021, Abs. 17; Saxer,
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2021, Abs. 48-50; Hohl, 2021, Abs. 12; Hammerle, 2021, Abs. 44; Kraft, 2021,
Abs. 20). Gerade bei angehenden Lehrpersonen wird die fremdsprachliche Voraus-
setzung, welches das Verstindnis und die Kommunikation auf einem grundlegenden
Level betrifft, angenommen. Diese Annahme basiert auf den inhaltlichen Einstiegs-
voraussetzungen. Nach der Studie von Holtsch (2017, S. 368) weisen die meisten W& G-
Lehrpersonen einen universitiren Abschluss nach, wobei der Standort St. Gallen am
meisten vertreten ist. Wird exemplarisch das Fachstudium an der Universitit St. Gallen
betrachtet, miissen die Studierenden zwei Fremdsprachen nachweisen (UNISG, o. D.-c,
0. S.). Dennoch werden durch die Interdisziplinaritdt und die dadurch grossere Einsatz-
moglichkeit kiinftige W&G-Lehrpersonen mit breiterer, also nicht monothematischer,
Ausbildung stirker gefragt sein (2VG, B, 2022, Abs. 17; Schonberger, 2021, Abs. 20).

13.2.2 Interkulturelle Kompetenzen

Nach Angaben der Lehrpersonen zeigt sich der grosste Handlungsbedarf bei der eigenen
Kompetenz, wenn es darum geht Lernarrangements zu gestalten, welche die soziale
Integration (sprachlich, personell, kulturell etc.) fordern bzw. wenn es darum geht, dass

kulturelle Kenntnisse ins Klassenzimmer {ibertragen werden sollen (Tabelle 43).

Tabelle 43: Relevanz- und Kompetenzwerte kulturelle Integration

# Beschreibung Items Relevanz  Kompetenz

U9 Lernarrangements gestalten, die soziale Integra- 16 "8
tion fordern ' '

Ulo Umgang mit anderen Kulturen — Ubertragung ins 33 29

Klassenmanagement

Anmerkung: Eigene Darstellung

Im Vergleich mit den anderen Items der Umfrage, wird diesen beiden Werten eine
geringere Relevanz zugeschrieben, obwohl diese im Durchschnitt in der Tendenz
dennoch als wichtig empfunden wird. Rund 35 % der Teilnehmenden geben an, dass sie
die Anforderungen unterschreiten bzw. deutlich unterschreiten. Die im Vergleich
geringe Relevanzeinstufung ist insofern erstaunlich, als unterschiedliche Quellen auf die
Bedeutung der kulturellen Integration hinweisen (Aeschlimann et al., o. D., o. S;
Blossfeld et al., 2008, S. 99; Blossfeld et al., 2017, S. 32-33; Leumann et al., 2018,
S. 112). So gewinnen diese Kompetenzen einerseits durch diverse Megatrends wie
Globalisierung, Upskilling oder Migration an Bedeutung. Anderseits betonen auch die
Expertinnen und Experten die Wichtigkeit (Hohl, 2021, Abs. 16, Meier, 2021, Abs. 33).

300



Mehrere Standards im derzeit giiltigen Rahmenlehrplan®? gehen auf die Kultur ein und
zeigen damit auf, dass diese inhaltliche Auspriagung bislang ebenfalls relevant war. So
sollen beispielsweise Herausforderungen, die durch die Herkunft entstehen konnen,
thematisiert Standard 4.2) oder sprachliche Fundamente weitergegeben (Standard 7.2)
werden. Zudem sollten die Lehrpersonen unter anderem Wissen zu Kultur und
Sozialisation besitzen und diese Sichtweisen auch in den Unterricht einbringen
(Standard 7.3; SBFI, 2015, S. 30-33). Zuletzt nehmen auch die Vorgaben zu den
kiinftigen Handlungskompetenzbereichen diese Thematik auf. Insbesondere beim
Fokus auf das Interagieren in einem vernetzten Arbeitsumfeld, wird die Zusammen-
arbeit in diversen Teams hervorgehoben, wobei mit «interkulturellen Unterschieden»
umgegangen werden muss und die Lernenden sich der eigenen Werthaltungen bewusst
sind, die sich auf ihre Handlungen auswirken (SKKAB, 2021b, S. 17).

In Hinblick auf den kulturellen Aspekt steht die hohe Relevanzzuschreibung aus der
Literatur, bei den Expertinnen und Experten und den Bildungsstandards im Spannungs-
verhdltnis zu den Ergebnissen der W&G-Lehrpersonen. Die von den W&G-Lehr-
personen erkldrte geringere Relevanz in Bezug auf kulturelles Wissen und dessen
Integration kann auf unterschiedliche Griinde zuriickgefiihrt werden. Entweder befinden
sich wenige Lernende mit Migrationshintergrund in der kaufménnischen Grundbildung
oder sie sind bereits gut integriert. Fiir Ersteres spricht eine Erhebung des Bundesamtes
fiir Statistik, welche einen Ausldnderanteil von 17 % bei Berufsausbildungen feststellt,
die in ein eidgenossisches Fahigkeitszeugnis miinden (Kristensen et al., 2017, S. 48).
Letzteres ldsst sich dadurch festigen, dass insbesondere gut integrierte Lernende ab der
zweiten oder weiter zuriickliegenden Zuwanderergeneration an kaufménnischen Berufs-
schulen vertreten sind, denn nach Bolzmann et al. (2005) werden Berufe angestrebt, die
mit einer hoheren «soziale[n] und berufliche[n]» Stellung einhergehen (S. 88). Dafiir
spricht auch, dass solche Lernende sich kaum von Lernenden mit Schweizer Biirgerrecht
unterscheiden (Bolzman et al., 2005, S. 88). In der Schweiz ist die kaufmannische
Berufsausbildung die am hiufigsten gewéhlte Ausbildung (Naf, 2022, o. S.). Geht man
also von einem &hnlichen Interesse aus, wiirde ein Grossteil der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, welcher sich fiir eine berufliche Grundbildung interessiert, sich
ebenfalls fiir die kaufméinnische Berufsbildung entscheiden. Diese Vermutung bestétigt
eine Umfrage von Collenberg und Ursavas (2016 zitiert nach Collenberg, 2019,

S. 17-18), die anhand einer Berufsfachschule aufzeigt, dass in der kaufménnischen

62 Der Rahmenlehrplanes wird revidiert. Der Abschluss des Projektes erfolgt voraussichtlich im Jahr
2024.
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Grundbildung rund ein Drittel der Lernenden einen Migrationshintergrund aufweist,
wobei sich ein Grossteil davon in der zweiten Generation befindet. Wird von dieser
Sachlage ausgegangen, konnte die niedrige Relevanzeinschitzung auch daher riihren,
dass die kulturelle Heterogenitdt der Schiilerschaft in der Wahrnehmung der Lehr-
personen zu keinen Problemen fiihrt. Dieser These widerspricht die Studie von
Duemmler (2018, S. 150) jedoch. Denn obwohl einige Lehrpersonen in verschiedenen
kulturellen Hintergriinden von Lernenden eine Bereicherung sehen, steht mehrheitlich
die Herausforderung, mit einer solchen heterogenen Gruppe umzugehen, im Vorder-
grund (Duemmler, 2018, S. 150).

Eine weitere Erklarung fiir die Relevanzeinschitzung der W& G-Lehrpersonen ist in der
individuellen Interpretation ihres Berufsauftrages bzw. der personlichen Einstellung zu
finden. Die Studie von Duemmler (2018) zeigt, dass von Berufsschullehrpersonen
«kulturelle Differenzen» durchaus als Herausforderungen betrachtet werden, dass damit
aber eine Forderung nach Anpassung zusammenfillt (S. 141-142), sodass die
Lernenden mit Migrationshintergrund «den alltdglichen Schulbetrieb grundsitzlich
nicht allzu sehr storen» (S. 141). Dass die Lehrpersonen die Relevanz im Vergleich zu
anderen Items als eher gering einschitzen, kann schwerwiegende Folgen haben. Denn
insbesondere im allgemeinbildenden Unterricht sollen Grundlagen vermittelt werden,
die zur Sozialisation fithren (Duemmler, 2018, S. 134; Fend, 2008, S. 29-30, 83). So hat
die Berufsfachschule einen Auftrag zur Integration. Nebst dem Bundesgesetz liber die
Berufsbildung (2002) wird auch im neuen kaufménnischen Bildungsplan (2021b) an
diversen Stellen auf die kulturellen Umstinde hingewiesen und im Handlungs-
kompetenzbereich B werden spezifische Leistungsziele dazu verfasst. Aber nicht nur
inhaltliche Kenntnisse zu anderen Kulturen, sondern auch ein toleranter und respekt-
voller Umgang miteinander sind Elemente, die im Bildungsplan (2021b) aufgegriffen
werden und von Lehrpersonen eingefordert werden sollen (Duemmler, 2018, S. 141).
Die Bedeutung dieser Werte sind den Lehrpersonen aber oftmals nicht bewusst und
werden in Berufsfachschulen daher nicht umfanglich verlangt, was die Umstinde
banalisiert und die Ungleichheit fordert (Duemmler, 2018, S. 151).

13.3 Betriebliche Kenntnisse

Kenntnisse mit Bezug zum eigenen Unterrichtsfach stellen ein zentrales Element fiir
eine Lehrperson dar. W&G-Lehrpersonen sind durch das 6konomische Themenfeld
stark mit der Privatwirtschaft verbunden (Schroder & Lembke, 2017, zitiert nach
Lembke, 2019, S. 237). Berufsfachschullehrpersonen bewegen sich dadurch in einem
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Spannungsfeld, denn von ihnen wird nicht nur die Vermittlung von fachlichen Grund-
lagen erwartet, sondern auch ein Einbezug der Lebenswelt der Lernenden, wodurch die
vermittelten Inhalte in die Arbeitswelt transferieren und damit substanzieller verankert
werden (Frommberger & Lange, 2018, S. 9; Gerholz & Goller, 2021, S. 397-398;
Heinzer et al., 2009, S. 31; Kremer & Sloane, 2014, S. 10; Martin, 2016, S. 21;
Neuenschwander et al., 2012, S. 236). Durch die Reform soll die kaufmannische
Ausbildung iiber alle drei Lernorte hinweg auf die beruflichen Handlungskompetenzen
ausgerichtet sein, was insbesondere fiir die Berufsfachschule eine Neugestaltung der
Ausbildung bedingt, die bislang nach Féichern gegliedert war (Ackermann, 2021a,
S. 95). Aus der Umfrage wird ersichtlich, dass bei knapp einem Drittel der befragten
Lehrpersonen Entwicklungspotenzial besteht, wenn es um betriebspraktische Kennt-
nisse geht. Dieses Ergebnis stiitzt auch die Wahrnehmung der Expertinnen und
Experten, welche der betrieblichen Erfahrung eine grosse Bedeutung zuschreiben. Die
geringen Kompetenzen bei einem Drittel der Lehrpersonen konnen zum einen auf die
Dauer der betrieblichen Erfahrung der Lehrpersonen zuriickgefiihrt werden, andererseits
auch auf die Branchenvielfalt. Obwohl die gegenwirtige Ausbildung eine betriebliche
Erfahrung von mindestens sechs Monaten vorsieht, zeigt eine Befragung von Holtsch
(2017, S. 372), dass rund 21 % der befragten W&G-Lehrpersonen iiber keine
betriebliche Erfahrung verfligen, obwohl diese in Verbindung mit dem Erhalt eines
Lehrdiploms gegenwirtig ausdriicklich verlangt wird. Dennoch besitzt ein Grossteil der
W&G-Lehrpersonen berufspraktische Kenntnisse (Holtsch, 2017, S. 373), deren Aus-
mass jedoch variiert. Der hdaufigste Bildungsgang verlduft iiber die Maturitit mit einem
anschliessenden universitidren Studium und nachfolgender betrieblicher Erfahrung, die
im Durchschnitt 5.5 Jahre (Pensen variieren) umfasst (Holtsch, 2017, S. 370). Die in
dieser Studie erhobenen Resultate weisen eine durchschnittliche betriebliche Erfahrung
von zehn Jahren auf, was in Validierungsgespriachen angezweifelt wird bzw. nicht fiir
alle beteiligten Schulen bestdtigt werden kann (1VG, D, 2022, Abs. 15, 17; 2VG, B,
2022, Abs. 17; 2VG, C, 2022, Abs. 19). Auch wenn die betriebliche Erfahrung besteht,
bedingt die geforderte Praxisorientierung im Grundsatz eine Konkretisierung im
Begriffsverstindnis. Durch die Reform wird die Praxis stérker in den Fokus geriickt. So
sollen «Berufskenntnisse und Allgemeinbildung» integriert gelehrt werden
(Kaufménnische Grundbildung, o. D., 12:20-12:43 Min.), wodurch das Credo gilt, dass
«so viel Praxis wie moglich — so viel Theorie wie ndtig» vermittelt wird (Kaufménnische
Grundbildung, 2020, S. 3). Diese Intention wird auch im Bildungsplan ersichtlich, wo
unter anderem gefordert wird, dass Lernende in wirtschaftlichen Fachdiskussionen mit-

diskutieren konnen, und praxisorientierte Elemente als Leistungsziele dargelegt sind
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(SKKAB, 2021b). Als Beispiele konnen die folgenden beiden Leistungsziele dienen
(SKKAB, 2021b, S. 20, 24):

= «Sie [die Lernenden] erldutern grundlegende Ursachen, Merkmale und

Auswirkungen von unternehmensbezogenen Verdnderungsprozessen»
= «Sie [die Lernenden] zeigen die grundlegenden Elemente und Schnittstellen
eines betrieblichen Prozesses auf»

Es ist jedoch auch zu beachten, dass oftmals die Formulierung in einem «betrieblichen
Prozess» oder in einem «kaufménnischen Bereich» verwendet wird. Damit stellt sich
die Frage, inwieweit betriebliche Praxiserfahrung fiir W&G-Lehrpersonen gefordert
wird, ob diese also einen umfassenden personlichen praktischen Bezug verlangt. Diese
Frage ist insbesondere im Hinblick auf die Allbranchenlosung in der kaufméinnischen
Grundbildung von Bedeutung, denn es ist fiir W&G-Lehrpersonen kaum realistisch, in
allen Branchen ein umfassendes Wissen abzudecken, was entweder ein Aufbrechen
dieses Zusammenzuges oder eine rein theoretische Vermittlung wirtschaftlicher Inhalte
zur Folge hitte (Gerholz & Goller, 2021, S. 398; Heinzer et al., 2009, S. 31; Heinzer &
Baumgartner, 2013, S. 68). Durch die Weiterfiihrung der Allbranchenlosung konnen die
Anforderungen der angestrebten beruflichen Handlungskompetenzorientierung als
«berufsiiberfachlichy» aufgefasst werden (Ackermann, 2021b, S. 62). Damit ist anzu-
nehmen, dass mit Praxisorientierung Kenntnisse iiber grundlegende berufliche Prozesse
oder Situationen gemeint sind, die dann in den Ausbildungsbetrieben oder in den iiber-
betrieblichen Kursen branchenspezifisch ausgestaltet werden konnen (SKKAB, 2021b,
S. 11). Dafiir sprechen auch die im Bildungsplan formulierten praxisorientierten
Leistungsziele (siehe oben), die Interpretations- und Handlungsspielraum fiir die Lehr-
person zulassen. Dies stiitzt wiederum die Aussagen von Expertinnen und Experten
beziiglich der Allbranchenldsung, die darauf hinweisen, dass kein branchenspezifisches
Wissen von den Lehrpersonen vorausgesetzt wird (Hohl, 20221, Abs. 4; Schwab, 2021,
Abs. 64; Hammerle, 2021, Abs. 6). Die Dualitdt des Systems und die Forderung nach
mehr berufspraktischen — wenn vielleicht auch generellen — Kenntnissen bei W&G-
Lehrpersonen erfordert eine Koordination der drei Lernorte (Neuenschwander et al.,
2012, S. 234). Auch die geforderte Handlungskompetenzorientierung in den flinf
Handlungskompetenzbereichen ist fiir alle drei Lernorte vorgeschrieben und soll sich in
deren verstarkter Kooperation auswirken (Ectaveo, 2018a, S. 7; Kaufmannische Grund-
bildung, 2020, S. 1-2). Bei rund einem Drittel der W&G-Lehrpersonen zeigt die
Umfrage jedoch Entwicklungspotenzial, wenn ein personliches Netzwerk mit Aus-
bildungsbetrieben aufgebaut werden soll. Gerade vor dem Hintergrund des doppelten

Praxisbezugs und der durch die Reform angestossenen Orientierung an beruflichen
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Handlungskompetenzen in der Berufsfachschule ist eine enge Lernortkooperation nétig.
Die Gewichtung der Zusammenarbeit wird im Berufsbildungsgesetz in Artikel 16
verankert (BBG, 2002), findet in der Praxis jedoch nur vereinzelt beispielsweise in Form
eines Kontaktabends statt (Neuenschwander et al., 2012, S. 235-236). Durch den
geforderten Praxisbezug ist jedoch ein Netzwerk vonndten, das Lehrpersonen eine
Anlaufstelle bietet, um betriebsspezifisches Wissen zu erhalten (2VG, D, 2022, Abs. 36,
2VG, C, 2022, Abs. 19). Dieser Wissenstransfer soll effizient und ressourcenschonend
sein (2VG, B, 2022, Abs. 35).
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14 Handlungsempfehlungen

Folgend werden die drei Handlungsbereiche erldutert, die sich zum einen aus den in der
Diskussion aufgenommenen Themen und zum anderen aus den hochsten Relevanz-
werten aus der Umfrage ergeben. Wie die Umfrageergebnisse der W& G-Lehrpersonen
zeigen, bergen gerade die im Diskussionskapitel aufgenommenen Items grosses
Entwicklungspotenzial. Die vorliegende Arbeit sieht keine konkrete Ausarbeitung der
Handlungsempfehlungen vor. Die Empfehlungen sind daher lediglich als erste Ansatz-
punkte zu verstehen, die sich aus den Resultaten der Arbeit und den damit verbundenen
Datenerhebungen ergeben haben. Die Konkretisierung von Handlungsempfehlungen
wird insbesondere dadurch erschwert, dass die Schulen Gestaltungsmdéglichkeiten in der
Umsetzung der Reform haben und die Berufsfachschulen deshalb kiinftig unter-
schiedliche Ausbildungsstrukturen aufweisen werden. Die konkrete Umsetzung ist

somit schulspezifisch abzukldren und durchzufiihren.

Der kiinftige berufsfachschulische Unterricht wird in fiinf Handlungskompetenzberei-
che gegliedert. Die Schulen haben die Freiheit in der Ausgestaltung, es ist jedoch
angedacht, dass zunehmend mit anderen Lehrpersonen kooperiert wird und dadurch die
Schnittstellen zwischen den heute gefiihrten Fachbereichen genutzt werden sollen. Bei
den Inhalten des Unterrichts, aber auch beim Umgang mit den Lernenden sollen Lehr-
personen die interkulturellen Kompetenzen beriicksichtigen. Die semesterinternen
Leistungskontrollen sind bestmdglich facheriibergreifend umzusetzen, wiahrend die
zentralen Qualifikationsverfahren den Fachbereich W&G voraussichtlich integrativ
priifen. Um die Lebensndhe der Lernenden im Unterricht aber auch bei kompetenz-
orientierten Priifungssituationen aufzunehmen, werden von den Lehrenden Kenntnisse
tiber die kaufménnische Branche erwartet. Gerade wenn es um einzelne Prozesse geht,
ist ein Netzwerk zwischen den drei Lernorten ein Ansatzpunkt fiir Lehrpersonen, um

Informationen zu erhalten und diese in den Unterricht zu integrieren.

Die Umfrage bei den W&G-Lehrpersonen zeigt in einigen Bereichen die Notwendigkeit
der Kompetenzentwicklung. Die eine Moglichkeit besteht darin, dass solche Inhalte
(diskutiert in den Kapiteln 13.1 bis 13.3) verstarkt in die Ausbildung eingeschlossen
bzw. fiir bestehende W&G-Lehrpersonen gezielt durch Weiterbildungsmassnahmen
gefordert werden. Im Rahmen der Weiterbildungen, sind Entwicklungsmassnahmen
bestmoglich vor Implementation der reformbedingten Verdnderungen umzusetzen,
sodass die W&G-Lehrpersonen die Mdglichkeit haben, ihre Kompetenzen bis zur
Umsetzung zu entwickeln. Des Weiteren sollten handlungsorientierte Konzepte verfolgt
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werden. Die Spezifizierung auf Ebene der kaufméinnischen Berufsfachschule hilft dabei,
die Kompetenzen gezielt in dem kiinftig vorgesehenen Setting zu fordern. Eine
Individualisierung der Weiterbildungsformate auf die einzelne Berufsfachschule, deren
gewdhltes Organisationsmodell und die Ausgangslage und der vorhandenen

Kompetenzdefizite der (W&G-)Lehrpersonen ist zu bevorzugen.

14.1 Austausch und Zusammenarbeit fordern

Die neue Ausgestaltung der kaufménnischen Grundbildung erfordert durch die engere
Lernortkooperation, aber auch die zunehmende Zusammenarbeit im Team stidrkere
soziale Kompetenzen. Insbesondere Interdisziplinaritit, kulturelles Verstdndnis und

Riicksichtnahme sowie Arbeit im Team sind Elemente, die fokussiert werden sollen.
14.1.1 Facheriibergreifende Koordination

Die facheriibergreifende Gestaltung der Handlungskompetenzbereiche stellt gleicher-
massen «eine fachliche, padagogische und soziale Herausforderung fiir Lehrpersonen»
(Hempel, 2020, S. 6) dar, die zudem ein hohes Mass an Kooperationskompetenz umfasst
(Labudde, 2009, S. 335). Eine kollegiale Zusammenarbeit bedingt eine gemeinsame
Planung, Gestaltung und Durchfiihrung des Unterrichts, wobei die schulischen Rahmen-
bedingungen berticksichtigt werden miissen. Obwohl eine breite Fachspezifikation Vor-
teile bringt und wiinschenswert wire, werden die fachlichen Anforderungen an Lehr-
personen durch die Reform nicht an sich diversifiziert, sondern die Forderung nach
Teamarbeit wird gestdarkt. Der nach Handlungskompetenzbereichen strukturierte
Bildungsplan und die darin enthaltenen Leistungsziele geben grobe Anhaltspunkte
hinsichtlich der fachlichen Verzahnung der Themeninhalte. Eine fachschafts-
tibergreifende Diskussion zu Ankniipfungspunkten und gemeinsame Unterrichts-
planungen helfen auch dabei, Kenntnisse in anderen Fachbereichen zu vertiefen und

verschiedene Perspektiven einzunehmen.

Bei den bestehenden W&G-Lehrpersonen sind gemiss den Umfrageresultaten die
grundlegenden Kompetenzen fiir eine Zusammenarbeit im Team gegeben. Wird mit
einer Verdnderung ein Mehrwert verbunden, steigt das Engagement (Nieskens &
Schumacher, 2013, S. 202). Demnach spricht die ausgewiesene Relevanz dafiir,
dass die W&G-Lehrpersonen die Bedeutung erkennen und sich um eine erfolg-
versprechende Umsetzung bemiihen. Die Schulen sollten nun entsprechende Rahmen-
bedingungen schaffen, damit ein facheriibergreifender Austausch gefestigt wird. In
erster Linie wird dafiir ein Kulturwandel notig sein, denn bis anhin waren die Lehr-

personen in ihrer Tétigkeit sehr autonom. Von der Schulleitung ist je nach Wahl des
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Organisationsmodells daher festzulegen, wie vertieft der facheriibergreifende Unterricht
stattfinden soll. Wird insbesondere ein ficherverkniipfender oder ficherkoordinierender
Unterricht angestrebt, ist ein schulinterner Konsens iiber die Verantwortung und die
Befugnisse der Lehrpersonen in den Teams sowie iiber den Einsatz der Arbeitszeit notig
(Hempel, 2020, S. 40). Dafiir sind unter anderem folgende Fragestellungen zu kléren:
=  Wie lduft ein Prozess des facheriibergreifenden Unterrichts ab?
=  Welche Lehrpersonen arbeiten zusammen?
= Wie findet die Integration der verschiedenen Fachrichtungen statt?
* In welchem Setting finden die Absprachen statt?
= Wie werden Perspektiven eingeordnet, die im Spannungsverhéltnis zueinander
stehen?
=  Welche methodischen Gestaltungsmoglichkeiten sind fiir facheriibergreifenden
Unterricht sinnvoll?
Im Rahmen von schulinternen Weiterbildungen gilt es, den Lehrpersonen Mdglich-
keiten zur fachschaftsiibergreifenden Gestaltung von Unterrichtssequenzen zu bieten.
Im Vorfeld einer solchen Umsetzung wére es sinnvoll, einen Input von einer oder
mehreren Lehrpersonen zu erhalten, welche Erfahrungen in féacheriibergreifenden
Unterrichtsgestaltungen haben. Denkbar wére, dass dies schulinterne Lehrkréfte sind
oder auch solche, die an anderen, vorzugsweise kaufménnischen Berufsfachschulen

arbeiten.

Idealerweise besitzen neue W&G-Lehrpersonen bereits Kompetenzen, wenn es um
interdisziplindre Kenntnisse, aber auch um féacheriibergreifendes Unterrichten geht.
Gerade an padagogischen Hochschulen ist daher die Moglichkeit zu priifen, im Verlauf
des Studiums facheriibergreifende Unterrichtsvorbereitungen zu integrieren. Konkret
konnte dies in einem Modul ausgestaltet sein, in dem zuerst theoretische Grundlagen
bzw. Erfahrungswerte vermittelt werden und anschliessend z. B. mit IKA-Studierenden

zusammengearbeitet wird.
14.1.2 Kulturelles

Die Lernenden und die Lehrpersonen sind multikulturell, aber auch die Arbeitswelt ist
zunehmend international ausgerichtet. Fiir eine angemessene Verstindigung ist der
Gebrauch von Kommunikationsstrategien zu empfehlen, welche das Individuum ein-
schliessen, aber dennoch «integrativ» sind (Fleischmann, 2021, S. 278). Die sogenannte
interkulturelle Kommunikationskompetenz umfasst die reflexive Auseinandersetzung
mit eigenen kulturellen Vorstellungen und Kenntnissen iiber fremde Kulturen
(Fleischmann, 2021, S. 278).
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Gerade der Berufsfachschule, mit ihren Zielen der Integration der Individuen in die
Gesellschaft sowie der Personlichkeitsentwicklung, kommt eine hohe Bedeutung
beziiglich der Eingliederung aller Lernenden zu (Verordnung des SBFI {iber Mindest-
vorschriften fiir die Allgemeinbildung in der beruflichen Grundbildung, 2006, o. S.).
Die Forderung von interkulturellen Kommunikationskompetenzen ergibt sich durch die
Heterogenitit an den Berufsfachschulen, durch die Verankerung in den Bildungs-
standards sowie durch Einflisse der Megatrends (Globalisierung, Migration,
Upskilling) auf die Arbeits- und Lebenswelt. Es ist zentral, dass die Lehrpersonen sich
der Relevanz dieser Thematik bewusst werden und die Anforderungen umsetzen
konnen. Dies gilt sowohl fiir die Aus- als auch fiir die Weiterbildung der Berufsschul-

lehrpersonen.

Im Hinblick auf den neuen Bildungsplan wird empfohlen, dass Ausbildungsstétten von
W&G-Lehrpersonen die Verdnderungen der Reform im Allgemeinen und die
zunehmende kulturelle Diversitit im Arbeits- und Berufsleben sowie die damit
verbundene Forderung nach interkultureller Kommunikation im Spezifischen bertick-
sichtigen. Es sind durchaus Studienorte vorhanden, welche interkulturelle Inhalte bereits
im Studienplan integriert haben und deren Ausgestaltung einen Orientierungspunkt fiir
andere Ausbildungsstitten darstellt. Exemplarisch kann diese Beriicksichtigung an der
Péadagogischen Hochschule Luzern (PHLU, 2018, S. 8) gezeigt werden, welche zwei
Module fiihrt, die direkt auf die Berufsfachschule abgestimmt sind und sowohl
«Multikulturalitdit und Gender in der Berufsbildung) als auch <Zusammenarbeit im
interdisziplindren Team> thematisieren. Angelehnt an das Bildungsziel 4 sollten
Mindestanforderungen an angehende wie auch gegenwirtig tiatige W& G-Lehrpersonen
sein, dass sie sich der Thematik bewusst sind und riicksichts- und verstandnisvoll mit
Diversitdt umgehen. Zu beriicksichtigende Inhalte umfassen zum einen das Bewusstsein
der eigenen Kultur, zum anderen aber auch Kenntnisse iliber fremde Kulturen. Als
Vertiefungsmethoden scheinen Critical Incidents sinnvoll (Busse & Gobel, 2017,
S. 435; Gobel & Helmke, 2010, S. 1573), welche Diskussions- und Reflexionsansétze
bieten und die Relevanz der Thematik beleuchten. Zusammenfassend lassen sich fiir die
Aus- und Weiterbildung folgende Inhalte eruieren, die das Verstidndnis fiir inter-
kulturelle Kommunikation hervorheben und deren Beriicksichtigung im Schulalltag
fordern.
= Relevanzkldrung und Grundlagen iiber interkulturelles Verstéindnis

= Bewusstsein iiber die eigene Einstellung zur Interkulturalitét
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= Sensibilisierung fiir den Umgang mit kultureller Vielfalt (Kommunikations-
weisen und Handlungsmethoden)
= [nterkulturelle Unterschiede und Missverstdndnisse

=  Einbauen von interkulturellen Kontexten in den Fachunterricht
14.1.3 Fokussierung auf Sozialkompetenzen — Kommunikation

Nebst den Inhalten, die starkes Entwicklungspotenzial umfassen und in der Diskussion
(Kapitel 13) angesprochen wurden, ist es ebenfalls von Bedeutung, Inhalte, welche die
W&G-Lehrpersonen in der Umfrage als dusserst relevant bezeichnet haben, einzu-
beziehen. Aufgrund der hohen Wichtigkeit sollte solchen Inhalten auch kiinftig Raum
gegeben und darauf geachtet werden, dass ein Augenmerk auf jene Kompetenzen gelegt
wird. Werden die fiinf Items mit den hochsten Relevanzwerten betrachtet, umfassen vier
davon Sozialkompetenzen, wobei die Kooperation und die Interaktion bedeutsam sind.
Die folgende Tabelle zeigt diese Items auf und gibt deren Relevanz- und Kompetenz-

wert an.

Tabelle 44: Items mit den hochsten Relevanzwerten

# Item Relevanz  Kompetenz

U5  Leistungsziele herunterbrechen und den Lernen- 4.5098 3.5588
den verfligbar machen

74  Wertschidtzenden Umgang mit den anderen Lehr- 4.3627 3.7822
personen pflegen

Z2  Offen, transparent und personlich mit dem Team 4.3398 3.5490
kommunizieren

75 Beschliisse einhalten und umsetzen 4.3301 3.6275

S11 Eine angemessene Beziehung zu den Lernenden 4.3301 3.7941
pflegen

Anmerkung: Eigene Darstellung

Die Haufigkeitsverteilung weist darauf hin, dass sich die W&G-Lehrpersonen bei diesen
Items selbst eher gute Kompetenzen zuschreiben. Daher sollten im Grundsatz die
bestehenden Strukturen beibehalten werden. Wesentlich ist dennoch, dass insbesondere
die Schulleitung darauf achtet, dass mit den Verdnderungen durch die Reform ein
kooperatives und kommunikatives Umfeld geschaffen wird und ein solches Sozial-
verhalten auch eingefordert wird. Dies ist wichtig, denn im Lehrberuf hidngen von der
«sozial-kommunikativen Kompetenz (...) sowohl der berufliche Erfolg als auch seine
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psychische Gesundheit in entscheidendem Ma|[ss]e ab» (Abujatum et al., 2007, S. 122).
Analog zur Wirkungskette konnen sozial-kommunikative Kompetenzen der Lehrkrifte
auch zu Kompetenzen bei den Lernenden fiihren, wo die Sozialkompetenz als dusserst
zentral definiert wird (Rothland, 2010, S. 583). Insbesondere die Kommunikation wird
im Lehrberuf als Schliisselkompetenz bezeichnet. Das Ziel sollte daher sein, dass die
Lehrpersonen sozial-kommunikativ in situativ unterschiedlichen sozialen Kontexten
handeln konnen. Es ist also durchaus empfehlenswert, Themeninhalte im Bereich der
Sozialkompetenz wie Gesprachs- oder Riickmeldetechniken den Lehrpersonen zu ver-
deutlichen und diese bei Bedarf auch in schulinterne, fachschaftsiibergreifende Fort-
bildungen aufzunehmen, sodass die schulinterne Kommunikations- und Kooperations-
struktur gewdhrleistet ist. Da es sich dabei um Inhalte handelt, bei denen die
Kompetenzen — zumindest von den W&G-Lehrpersonen — im Durchschnitt als den
Anforderungen entsprechend oder dariiber hinaus klassifiziert werden, ist die Fokussie-
rung auf solche Themeninhalte nicht dringlich; diese sollten aber aufgrund ihrer hohen
Relevanz dennoch nicht aus den Augen gelassen werden, damit grundlegende
Kenntnisse, aber auch potenziell neue Ansétze in den Schulalltag integriert werden. Auf-
grund der teilweisen bereits hohen vorhandenen Kompetenzen und der Breite des Feldes
ist es in diesen Bereichen vorstellbar, optionale Weiterbildungen/Trainings anzubieten
oder auch individuelle Fortbildungen zu férdern. Auch fiir Ausbildungsstétten sind die
Kompetenzen, denen ein hoher Relevanzwert zugemessen wird, ein bedeutender
Anhaltspunkt. Diese Inhalte sollten in der Ausbildung explizit beriicksichtigt werden,
damit die angehenden Lehrpersonen frithzeitig Kompetenzen fiir ihr kiinftiges
Tatigkeitsfeld entwickeln konnen. Beispielsweise bedeutet dies, dass soziale
Kompetenzen in der Fachschaft, aber auch interdisziplindr in Form gemeinsamer
Unterichtsvorbereitungen und -durchfithrungen wihrend des Studiums gefordert

werden.

14.2 Einblicke in betriebliche Prozesse gewihrleisten

Auch am Lernort der Berufsfachschule ist die Kompetenzorientierung im Hinblick auf
das berufliche Handlungsfeld zu sehen. Um die Dualitidt des Ausbildungssystems auf-
zunehmen, die Lernenden in ihrer Lebenswelt abzuholen und die wirtschaftstheoreti-
schen Grundlagen mit der kaufménnischen Arbeitswelt zu verkniipfen, werden von den
W&G-Lehrpersonen betriebliche Grundkenntnisse erwartet. Aufgrund der Allbranchen-
16sung konnen von den Lehrpersonen keine branchenspezifischen Kenntnisse verlangt
werden. Daher werden vorgeschlagene Entwicklungsoptionen, wie Praktika oder halb-
tagige Einblicke in Lehrbetriebe, (Hohl, 2021, Abs. 6; Saxer, 2021, Abs. 48; 2VG,
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C, 2022, Abs. 19), aufgrund der punktuellen Einsicht und der benétigten zeitlichen und
finanziellen Ressourcen nicht als flichendeckende Option betrachtet. Vielmehr sollen
die Lehrpersonen durch extern aufbereitete, praxisnahe Materialien in Form von Lehr-
mitteln oder Lehrvideos einen vertiefteren Einblick in die grundlegenden Prozess-
abliufe von privatwirtschaftlichen Unternehmen erlangen. Die betriebliche
Orientierung iiber die Lehrmittel ist dadurch sinnvoll, dass diese von den W&G-Lehr-
personen fir die Unterrichtsgestaltung stark genutzt werden (M. Keller &
Ledergerber, 2021, S. 8). Die gemeinsame Zielsetzung bei der kaufménnischen Aus-
bildung mit einem Fokus auf die betriebliche Handlungsorientierung sollte zur starkeren
Kooperation der Lernorte fiihren (Neuenschwander et al., 2012, S. 234). Auch die
Komplexitit des doppelten Praxisbezuges und die in der kaufméinnischen Grundbildung
durchgefiihrte Allbranchenldésung macht einen aktiven Austausch notwendig. Benotigen
die W&G-Lehrpersonen einen spezifischen Einblick in einen Betrieb, sollte es fiir alle
Parteien der drei Lernorte die Moglichkeit geben, sich direkt auszutauschen. Gegen-
wirtig wird ein solcher Kontakt von den Berufsfachschulen unterschiedlich gehandhabt.
Das Spektrum reicht von einem Kontaktverbot mit den Ausbildungsbetrieben bis zu
regelmissigen Kontaktveranstaltungen oder geplanten Betriebsbesuchen. Um effizient
mit den Ressourcen aller beteiligten Parteien umzugehen, ist eine zentral organisierte
digitale Austauschplattform vorzuziehen. Beim Aufbau eines Netzwerkes ist der Ein-
bezug von Verbianden oder Trigern (z. B. Organisation der Arbeitswelt) und Schul-
leitenden denkbar. Sollen Berufsfachschulen Lehrpersonen stellen, welche den Aufbau
des Netzwerkes und den Austausch dariiber vorantreiben, so zeigt die quantitative
Umfrage (Kapitel 12), dass insbesondere Lehrpersonen mit der ldngsten Unterrichts-
erfahrung einzubeziehen sind: Diese verfligen bereits {iber ein deutlich grosseres Netz-
werk, das genutzt werden kann, um die Kooperationspartner der drei Lernorte zusam-
menzufithren. Idealerweise wird jedoch auf ein bestehendes Netzwerk wie
skillsnet.swiss zuriickgegriffen, das die Vernetzung und den Informationsaustausch von
Parteien mit Bezug zur Berufsbildung zum Ziel hat und vom EHB gefiihrt wird.®® Damit
stiinde dieses Netzwerk sowohl Ausbildungsverantwortlichen als auch den W&G-Lehr-

personen offen.

63 «skillsnet.swiss ist eine Initiative der EHB und wird von Bund und Kantonen, Organisationen der
Arbeitswelt sowie Hochschulen, hoheren Fachschulen und Berufsfachschulen unterstiitzty (EHB,
o.D., 0.8)).
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14.3 Prifungskompetenz unterstiitzen

Das grosste Entwicklungspotenzial bei den befragten W&G-Lehrpersonen bezieht sich
auf die Priifungskompetenz. Dabei stufen die Lehrpersonen die eigene Kompetenz
unabhingig von den verwendeten Kriterien (Alter, Geschlecht, Unterrichtserfahrung
und Arbeitspensum) als unter den Anforderungen liegend ein. Die einzige Ausnahme
bilden Personen mit iiber 26 Jahren Berufserfahrung, die sich im Durchschnitt als gerade
den Anforderungen entsprechend einstufen. Insbesondere Personen mit geringerer
Unterrichtserfahrung schétzen ihre Kompetenzen im Durchschnitt sehr tief (2.0) ein. Da
die Unterrichtserfahrung in der vorliegenden Umfrage stark mit dem Alter einhergeht,
bendtigen vor allem diejenigen Personen Unterstiitzung, die kiirzlich ein Studium abge-
schlossen haben. Daher sind Massnahmen fiir die Aus- und Weiterbildung hinsichtlich
der Priifungskompetenz erforderlich, sodass die Lernenden gezielt und kompetent auf
das Qualifikationsverfahren vorbereitet werden konnen. Dies umfasst insbesondere
Kenntnisse iiber kompetenzorientierte Priifungsmethoden, aber auch zur Erstellung,

Durchfiihrung und Bewertung von Priifungen bzw. Priifungssituationen.

Im Bereich der Lehrpersonenausbildung sollen die bestehenden Curricula® iiberpriift
und bei Bedarf angepasst werden. Die kiinftigen Lehrpersonen sollten wihrend des
Studiums mit Inhalten zum kompetenzorientierten Priifen in Kontakt kommen. So ist in
Bezug auf die neu geforderten kompetenzorientierten Priifungsmethoden und den
Umgang damit zu priifen, ob die bestehende Ausbildung geniigend weitreichende Aus-
bildungsinhalte anbietet, damit im Schulalltag eine Priifungserstellung, -durchfiihrung
und -beurteilung gegeben ist. Wenn dies nicht im geforderten Mass der Fall ist, sollen
mindestens Wahloptionen zur Verfiigung stehen, damit sich Personen, die spéter an
einer Berufsfachschule unterrichten mochten, die benétigten Féahigkeiten aneignen
konnen. Diese Inhalte sollen Priifungsformate umfassen, die sich zum kompetenz-
orientierten Priifen eignen. Diese sollten in Verbindung mit jenen Methoden stehen, die
in den nationalen Umsetzungskonzepten fiir die Berufsfachschule Kauffrau/Kaufmann
EFZ aufgefiihrt sind. Ebenfalls ist zu priifen, ob im Rahmen der Praxisorientierung die
Moglichkeit besteht, solche Methoden in Form einer Lehriibung vorzubereiten bzw.
durchzufiihren. Idealerweise wiirde die Umsetzung an einer kaufméinnischen Berufs-
fachschule stattfinden, anderweitig sind aber auch hochschulinterne Lehriibungen in

Form von Microteachings denkbar, um die auszufiihrende Komponente einzubeziehen.

% Der konkrete Abgleich aller bestehenden Curricula und deren Einbezug von kompetenzorientierten
Priifungen geht {iber die Inhalte dieser Dissertation hinaus.
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Aufgrund der hohen Zahlen an W&G-Lehrpersonen, welche gemass ihrer eigenen Ein-
schiatzung den kiinftigen Anforderungen nicht geniigen, sollen diese Kompetenzen in
Form von Weiterbildungen entwickelt und gefestigt werden. Unterstiitzungs-
massnahmen von anderen Lehrpersonen scheinen vor dem Hintergrund der an-
gegebenen Kompetenzen nicht geeignet, da es nur wenige Personen gibt, die ihre
Kompetenzen als deutlich {iber den Anforderungen liegend einstufen. Daher soll auf
eine externe Institution zuriickgegriffen werden, durch die die Inhalte von Fachpersonen
mit konkretem Berufsschulbezug vermittelt werden konnen.® Bei solchen Weiterbil-
dungen sind schulinterne Konzeptionen nach Maoglichkeit zu bevorzugen,
sodass gezielt auf die vorliegenden Schwierigkeiten eingegangen werden kann. Idealer-
weise wiirden die Weiterbildungen in einem ersten Schritt vor Einfiihrung der reform-
bedingten Verdnderungen im Sommer 2023 und unter Einbezug der «QV-Nullserien»
durchgefiihrt, sodass die Inhalte zeitnah in der Unterrichtspraxis angewandt und die
Erwartungen, welche das Qualifikationsverfahren stellt, gezielt dargelegt werden
konnen. Der Zeitpunkt fiir eine solche Weiterbildung ist also entsprechend auf das

Frithjahrsemester 2023 zu legen.

65 Kompetenzorientiertes Priifen wird an der PH/EHB momentan durch die angebotenen Weiter-
bildungen fiir Berufsschullehrpersonen aufgenommen, wo eine explizite Weiterbildung zum Thema
<Gestalten von kompetenzorientierten Priifungen» durchgefiihrt wird (exemplarisch: PHZH (2022a)).
Die darin enthaltenen Zielsetzungen umfassen die Entwicklung, die Durchfiihrung und die Leistungs-
beurteilung kompetenzorientierter Priifungen (PHZH, 2022a). Es werden fortlaufend neue, auf
Schulen zugeschnittene Weiterbildungsprogramme aufgestellt. Die PHSG offeriert ab August 2022
spezifische Weiterbildungsangebote (Novak, 2022). Diese beinhalten unter anderem das handlungs-
kompetenzorientierte Priifen. In <Basics) geht es insbesondere um an Giitekriterien angelehnte
Leistungsbewertung, wahrend der Kurs «Formate» die unterschiedlichen Priifungsformen, Bewer-
tungskriterien und -indikatoren aufnimmt.

314



15 Schlussfolgerung

Im Folgenden werden die inhaltlichen und methodischen Erkenntnisse kritisch
reflektiert, wodurch sich wiederum Grenzen der Studie zeigen. Ein Ausblick auf weitere
potenzielle Forschungsansidtze mit Bezug zur kaufménnischen beruflichen Grund-

bildung rundet dieses Kapitel ab.

15.1 Inhaltliche Konklusion

Durch die zahlreichen Transformationsprozesse in der Bildungslandschaft wird der
Fokus auf die benétigten Kompetenzen von Lehrpersonen gelegt, denn durch die
Neuerungen an Berufsfachschulen éndert sich deren Aufgabengebiet. Die vorliegende
Studie konnte kiinftig notwendige Kompetenzen bei kaufménnischen W&G-Lehr-
personen in der Schweiz eruieren. Diese lassen sich sieben iibergeordneten Themen-
gebieten zuordnen. Wesentlich ist, dass die Lehrpersonen gut mit Verdnderungen
umgehen konnen. Dies erfordert personliche Neugierde und Interesse an ihrem Arbeits-
umfeld und den damit verwobenen Akteuren. Gerade die Verbindung zu betrieblichen
Prozessen und deren Integration in den Unterricht werden durch die Reform zunehmend
relevant. Durch den direkten inhaltlichen Bezug zur Arbeitswelt sind fiir W&G-Lehr-
personen betriebsbezogene Kenntnisse besonders bedeutsam. Auch wenn kiinftig in
Handlungskompetenzbereichen unterrichtet wird, bleibt die fachliche Grundlage
bestehen, wobei fiir W&G-Lehrpersonen kiinftig auch fachfremde Kenntnisse einen
grosseren Stellenwert einnehmen. Da die kiinftige Arbeitswelt gepragt durch die
Megatrends zunehmend globaler und digitaler wird, wird insbesondere eine sprachliche
Affinitdt von W&G-Lehrpersonen gewiinscht sowie eine grundlegende Kompetenz im
Umgang mit digitalen Medien und Programmen vorausgesetzt. Diese Kompetenzen
unterstiitzen insbesondere in der kiinftig angestrebten Zusammenarbeit mit anderen
Lehrpersonen und Berufsbildnerinnen und Berufsbildnern. Ausgeprigten sozialen
Kompetenzen wird eine starke Gewichtung beigemessen. Diese werden nicht nur in der
Kooperation mit Lehrpersonen und Ausbildungsbetrieben bendtigt, sondern insbeson-
dere auch in der Interaktion mit den Lernenden. Durch die kiinftig stirker ausgeprigte
Vielseitigkeit des Rollenprofils sollen die Lehrpersonen als Coach die Selbst-
organisation fordern und somit stiarker individuelle Lernprozesse anleiten und begleiten.
Die Handlungskompetenzorientierung in der Ausbildung soll sich auch in der Leistungs-
beurteilung widerspiegeln, weshalb kompetenzorientiertes Priifen erforderlich wird. Bei
Kompetenzen zur Erstellung, Durchfiihrung und Bewertung kompetenzorientierter

Priifungen zeigen sich wesentliche Defizite.
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Die aus der Literaturanalyse und den Experteninterviews gewonnenen Erkenntnisse
konnten in ihrer Relevanz von W& G-Lehrpersonen bestétigt werden (Kapitel 12). Diese
grundlegende Relevanzzuweisung von Seiten der Lehrpersonen ist wesentlich, da die
Vorstellungen von Lehrpersonen iiber Verdnderungsprozesse als zentrales Element bei
der erfolgreichen Einfiihrung von Reformbestrebungen betrachtet werden (Allenspach,
2012, S. 76; Fischler, 2001, S. 105, 109). Denn es wird davon ausgegangen, dass Lehr-
personen eine weitgehende Entscheidungsfreiheit in der Ausgestaltung des Unterrichts
haben (Kirchner, 2015, S. 118). Die Ergebnisse der Studien zeigen auf, welche
Kompetenzen in Zukunft fiir W&G-Lehrpersonen an kaufménnischen Berufsschulen
wichtig sind, aber auch, welche Kompetenzen noch gefordert werden miissen. Damit
wird ein expliziter Fokus auf die Wirtschaftslehrpersonen der kaufménnischen Berufs-
bildung in der Schweiz gelegt und das Kompetenzprofil — vor dem Hintergrund der
Verdnderungen in der Lebens- und Arbeitswelt im Allgemeinen und durch die Ein-
filhrung der reformbedingten Veranderungen im Speziellen — fiir W&G-Lehrpersonen
konkretisiert. Diese Priazisierung ist nach Terhart (2007, S. 43-44) relevant, da gleicher-
massen die Schulform, die Schulstufe und die Fachdisziplin beachtet werden sollen, was
im vorliegenden Forschungsprojekt umgesetzt ist. Die Ergebnisse sind primir fiir die
Berufsfachschulen und die Ausbildungszentren, sekundér aber auch fiir Weiterbildungs-

stiatten bedeutsam.

Die aus der Umfrage identifizierten Entwicklungspotenziale, aber auch die hohe
Relevanzgewichtung einzelner Kompetenzen geben Anlass zur Diskussion iiber eine
mogliche Integration in die Ausbildung der W&G-Lehrpersonen. Die Ausbildung
nimmt auch dadurch einen hohen Stellenwert ein, dass sie als Ausgangspunkt fiir
kompetente Lehrpersonen gilt, deren Art des Unterrichtens wiederum positive Effekte
auf die Lernenden ausiibt (Terhart, 2012, S. 7). Gerade die Auffilligkeit geringerer
Kompetenzeinschitzungen kiirzlicher Studienabginger® zeigt die Notwendigkeit einer
Anpassung im Ausbildungssystem. Um die W&G-Lehrpersonen gezielt auf den
Unterrichtsalltag vorzubereiten, ist einerseits eine Auseinandersetzung mit den
Anderungen durch die Reform nétig; andererseits ist aber eine Reflexion iiber die
gelehrte theoretische Fundierung und iiber deren schulinterne Ausgestaltung sowie die
tatsdchlichen Schulrealitit erforderlich. Dabei ist zwischen den Ausbildungsgéngen der
piddagogischen Hochschulen und der Universititen zu unterscheiden. Universitire
Ausbildungen stehen vor der Schwierigkeit, dass sowohl Lehrpersonen fiir die

kaufminnische Berufsbildung als auch fiir das Gymnasium ausgebildet werden,

% Diese Personen weisen wenig Unterrichtserfahrung und ein tiefes Alter aus.
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wiéhrend sich die pddagogischen Hochschulen auf die kaufminnische Ausbildung
fokussieren. Die bestehenden Curricula sollten dennoch iiberpriift und Anpassungen —
unter Berticksichtigung der kaufménnischen Reform, aber auch der laufenden
«Weiterentwicklung der gymnasialen Maturitity — vorgenommen werden
(https://matu2023.ch/de). Die vorliegende Studie kann dabei erste Erkenntnisse zu
kiinftig wichtigen Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen, zu deren Relevanz und auch
zum gegenwartigen Stand der bereits titigen Lehrpersonen liefern. Darauf kann auf-
gebaut werden, indem dies als Grundlage fiir weitere Erhebungen und Gespriche
genutzt werden kann, indem Inhalte expliziter im bestehenden Kursangebot bertick-
sichtigt und gefordert werden oder indem ein gezielter Aufbau von Kursen stattfindet,
in denen relevante Kompetenzen erlangt bzw. weiterentwickelt und vertieft werden

konnen.

An den Berufsfachschulen hat das vorliegende Kompetenzprofil von W&G-Lehr-
personen eine mehrfache Wirkung. Es dient einerseits als Orientierungspunkt fiir Neu-
anstellungen oder Mitarbeitergesprache. Die Inhalte sind aber insbesondere fiir
(angehende) W&G-Lehrpersonen gedacht, die durch das Kompetenzprofil eine klarere
Vorstellung iiber ihre Voraussetzungen erhalten und auf Basis von Selbstreflexion ihre
eigene Positionierung einstufen und verbessern konnen. Obwohl die Ergebnisse aus
Anonymitétsgriinden nicht auf einzelne Berufsfachschulen heruntergebrochen werden
konnten, bilden sie andererseits dennoch eine Ausgangslage zur Diskussion, wenn es
um den Stand und die Weiterbildung von W&G-Lehrpersonen geht. Die Einstufung der
Ergebnisse und deren Konkretisierung sind im Hinblick auf die unterschiedlich
gewihlten Organisationsmodelle nach Berufsfachschule vorzunehmen. Im direkten
Austausch lassen sich so konkreter Unterstiitzungsbedarf sowie -massnahmen eruieren
und deren Umsetzung kann konkretisiert werden. Dies ermdglicht es, die sich aus der
Umfrage ergebenden Verbesserungspotenziale je nach Berufsfachschule spezifisch

anzugehen und bestmdglich zu egalisieren.

Entscheidend sind die tatsdchliche Ausgestaltung der kaufménnischen Ausbildung nach
der Reform und die Bereitschaft aller beteiligten Parteien, kompetente Lehrpersonen zu
stellen, sodass die Lernenden tatsichlich «fit fiir die Zukunft> gemacht werden.

15.2 Methodische Konklusion

Um die forschungsleitende Fragestellung — Welche neuen Kompetenzen bendtigt

eine Lehrperson Wirtschaft und Gesellschaft zukiinftig in der kaufménnischen
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Grundbildung? — zu beantworten, wurde eine Mixed-Methods-Studie durchgefiihrt.
Aufbauend auf der literarischen Darlegung von Megatrends (Kapitel 4) und reform-
spezifischen sowie schulinternen Verdnderungsprozessen (Kapitel 5 und 6) konnten
durch qualitative Experteninterviews (Kapitel 10) Anforderungen an W&G-Lehr-
personen eruiert und Kompetenzen abgeleitet werden, die in einer quantitativen
Erhebung (Kapitel 12) bei W&G-Lehrpersonen auf ihre Relevanz und ihr Vorhanden-

sein gepriift wurden.

Grundlegend ist bei Mixed-Methods-Studien insbesondere auf die Begriindung des
Forschungsansatzes und die Integration der Ergebnisse zu achten (Buchholtz, 2021,
S. 220-221).%7 Die Primirforschung erfolgte durch qualitative Experteninterviews,
gefolgt von einer quantitativen Befragung der W& G-Lehrpersonen. Die leitende Frage-
stellung ist durch die Verdnderungen in der kaufménnischen Grundbildung geprigt,
wobei der Kontext durch die Fokussierung auf die W&G-Lehrpersonen weiter
spezifiziert wurde. Auch durch die Zukunftsperspektive war der explorative, qualitative
Forschungsansatz sinnvoll, um die Auswirkungen der Verdnderungen hinsichtlich der
Kompetenzanforderungen darzulegen. Die quantitative Befragung eignete sich
anschliessend, um die Fokussierung auf die W&G-Lehrpersonen aufzunehmen und die
Schulrealitit einzubeziehen. Durch die Nutzung unterschiedlicher Methoden und Blick-
winkel konnte eine mehrfache Bestitigung der wesentlichen Kompetenzen erreicht
werden bzw. ergab sich eine Diskussionsgrundlage bei widerspriichlichen Ergebnissen.
Dazu kommt, dass durch den Autbau der Studie die Komplementaritit genutzt werden
konnte, indem die Items der quantitativen Befragung auf erhobenen Ergebnissen —
sowohl aus der Literaturanalyse als auch aus den Experteninterviews — basierte. Das
gewihlte Mixed-Methods-Design zur Beantwortung der Fragestellung hat sich daher
bewihrt. Die Aufbereitung der Megatrends anhand einer Literaturrecherche (Kapitel 4),
die qualitativen Experteninterviews (Kapitel 10) und die quantitative Befragung von
W&G-Lehrpersonen (Kapitel 12) er6ffnen eine Perspektivenvielfalt auf die forschungs-
leitende Fragestellung. Die daraus gewonnenen Inhalte erméglichen nicht nur die
Darlegung kiinftig relevanter Kompetenzen, sondern zeigen durch die Selbst-
einschitzung der heute titigen Praktikerinnen und Praktikern auch die Beurteilung aus

Sicht der Schulrealitét und die vorhandenen Kompetenzdefizite.

7 Die methodologische Ausgestaltung der vorliegenden Forschung, deren Begriindung und der
Einbezug der angewandten Giitekriterien sowie deren Beurteilung wurden in Kapitel 9 dargelegt.
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Die vorliegende Dissertation bearbeitet eine fiir die Praxis relevante Problemstellung.
Die Herausforderung, laufende Verdnderungen der Arbeitswelt und die damit einher-
gehenden Umstrukturierungen im Bildungssystem aufzunehmen, um Lernende auf ihre
Tatigkeit vorzubereiten, erfordert professionelle Lehrpersonen. Die Fokussierung auf
Lehrpersonen ist insofern sinnvoll, als diese einen identifizierten Treiber des Lern-
erfolgs von SuS darstellen. Die aus der Studie resultierenden Ergebnisse helfen
Ausbildungsstéitten und Berufsfachschulen bei der Kompetenzentwicklung bzw.
-forderung von W&G-Lehrpersonen. Die theoretischen Grundlagen unterstiitzen dabei,
die Inhalte einzuordnen, und bestehende Modelle liefern Ansatzpunkte fiir die
Gliederung der benétigten Kompetenzen. Die theoretischen Grundlagen sind eher
allgemein gehalten, denn die Spezifikation auf das schweizerische Berufsbildungs-
system mit Fokus auf Wirtschaftslehrpersonen im kaufmannischen Bereich ist limitiert.
Durch die Zielsetzung, die sich durch die Verdnderung ergebenden Kompetenzen von
W&G-Lehrpersonen darzulegen, wurde eine Ubersicht zu den Kompetenz-
anforderungen angestrebt, wodurch sich ein breites Handlungsfeld eréffnete. Die Studie
liefert eine Spezifizierung fiir das ausgewéhlte Kompetenzmodell, jedoch keine

Vertiefungen in den einzelnen Kompetenzfacetten.

Der gesamte Forschungsprozess wurde moglichst transparent und unvoreingenommen
durchgefiihrt. Die Stichproben und Erhebungsmethoden sind auf die forschungsleitende
Fragestellung abgestimmt, wobei sich jedoch ein gewisser subjektiver Einfluss nicht
vermeiden ldsst. Dieser hat einen Einfluss auf die Auswahl der Expertinnen und Exper-
ten sowie auf die Analyse der Experteninterviews und schliesslich auf die
Komprimierung der Ergebnisse in den Fragebogen der quantitativen Umfrage. Der
grosste Diskussionspunkt in der qualitativen Erhebung liegt in der Auswahl der
Expertinnen und Experten. Die Auswahl wurde bewusst so getroffen, damit die ver-
schiedenen Akteure, die in die berufliche Grundbildung involviert sind, reprasentiert
waren. Vor diesem Hintergrund stellt sich jedoch die Frage, wie stark die eigenen Vor-
stellungen der Expertinnen und Experten einfliessen und wie stark diese mit der Schul-
realitdt einhergehen. Zudem ist unklar, wie stark die Aussagen tatsdchlich auf
Wirtschaftslehrpersonen spezifiziert sind oder ob sie einen allgemeingiiltigen Charakter
fiir Lehrpersonen an kaufminnischen Berufsfachschulen ausweisen. Auch die
Codierung und insbesondere die Zuordnung der methodischen Kompetenzen wird
subjektiv beeinflusst. Uber die Klassifizierung der Methodenkompetenz besteht in der
Literatur Uneinigkeit und dieser Aspekt ist daher diskutierbar. Umso relevanter ist die

Orientierung an klaren Kategorien, welche den Prozess transparent darlegen. Daher
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wurde ein im Vorfeld bestehendes Kategoriensystem angewandt und nur in Einzelfdllen
adaptiert. Eine elementare Scharnierfunktion hat auch der quantitative Fragebogen, der
das Bindeglied zwischen der qualitativen und der quantitativen Forschung darstellt. Das
vorliegende sequenzielle Forschungsdesign verlangte eine Verflechtung der Daten
wiéhrend des Erhebungsprozesses (Kuckartz, 2014, S. 115). Daher erfolgte ein klarer
Bezug auf die vorherigen Forschungsergebnisse, indem die Aussagen aus den
Experteninterviews und der Literaturrecherche in die Erstellung des Fragebogens ein-
geflossen sind, wodurch von einer sinnvollen Integration ausgegangen werden kann.
Die gewihlte Zielgruppe (praktizierende Lehrpersonen im Fachbereich W&G) und
deren Selbsteinschitzung werden vor dem Hintergrund der Subforschungsfragen Illa
und IIIb als zielgerichtet betrachtet. Die Freiwilligkeit der Teilnahme konnte einen
spezifischen, in der Regel motivierteren Personenkreis zur Folge haben. Die durch-
gefiihrte kommunikative Validierung half dabei, die Selbstaussagen zu priifen bzw.
Abweichungen von der Schulrealitit zu erfassen. Die Auswertung der Ergebnisse
orientierte sich stark am Datenmaterial, wobei dieses fiir eine bessere Ubersicht
klassifiziert wurde. Es wurde jedoch darauf geachtet, Klassen auszuweisen, die eine
geniigend grosse Mindestanzahl hatten. Die Aussagekraft der Daten wiirde durch eine
grossere Anzahl an Teilnehmenden erhoht. Die Generalisierbarkeit der Daten kann nicht
umfassend bestitigt werden, da keine Zugehorigkeit zu den Kantonen bzw. den Berufs-
fachschulen erhoben wurde. Es ist denkbar, dass die kiinftig unterschiedlichen
schulischen Konzeptionen in der kaufménnischen Grundbildung insbesondere auf die
Relevanz eingewirkt haben. Die iiberwiegende Ubereinstimmung der Relevanz-
einschédtzungen zwischen den Expertinnen und Experten und den Lehrpersonen sowie
die vergleichsweise wenigen offenen Kommentare hinsichtlich weiterer kiinftiger
Kompetenzen lassen einen dhnlichen Blick auf das Tatigkeitsprofil vermuten. Insgesamt
wird jedoch der Datenqualitit durch den trichterférmigen Aufbau der Studie, die
transparente Darlegung der Prozesse und den Einbezug klarer Regeln (z. B. Kategorien-
system, Transkriptionsregeln) oder Interaktionen mit externen Personen Rechnung

getragen.

15.3 Grenzen und Ausblick auf weitere Forschung

Die gewonnenen Erkenntnisse der vorliegenden Dissertation beruhen eher auf einer
tibergeordneten Sicht. Vertiefungen zum Forschungsgegenstand, z. B. die genauen Aus-
fithrungen einzelner Kompetenzen oder konkrete Inhalte der Aus- und Weiterbildungen,

sind begrenzt und konnten nicht eingehend adressiert werden.
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Auflosung der Disziplinaritdit

Die neue kaufménnische Grundbildung sieht in den Berufsfachschulen keinen
Unterricht nach Fachdisziplinen vor. Die im Bildungsplan ausgefiihrten Leistungsziele
sind iiber die fiinf Handlungskompetenzbereiche dargelegt und nicht wie bis anhin nach
Fachern gegliedert. Die durch die Leistungsziele vorgenommene Ableitung der
kiinftigen Tatigkeiten von W&G-Lehrpersonen (Kapitel 5.1.2) ist nicht wirtschafts-
spezifisch ausgestaltet. Die Zuweisung der Leistungsziele zu den Lehrpersonen erfolgt
kiinftig schulintern. Die Leistungsziele konnen daher — abgesehen von den klar fach-
spezifischen Inhalten — unterschiedlichen Fachschaften zugeteilt werden. Auch in
Hinblick auf die Ausbildung von Lehrpersonen ist kiinftige eine Analyse dazu an-
zustreben, welche Leistungsziele an den Schulen von W&G-Lehrpersonen vermittelt
werden. Kenntnisse dariiber werden bendtigt, damit diese Inhalte in die Ausbildung
aufgenommen werden, sodass die Kompetenzen kiinftiger W&G-Lehrpersonen gezielt

gefordert werden konnen.

Ubersicht eines Kompetenzmodells

Die aus dieser Studie hervorgegangenen Ergebnisse basieren auf einem konzeptionellen
Kompetenzstrukturmodell und konkretisieren dieses fiir W&G-Lehrpersonen in der
Schweiz. Aufgrund der limitierten Verfligbarkeit von Kompetenzmodellen, die sich auf
Wirtschaftslehrpersonen der schweizerischen kaufménnischen Ausbildung stiitzen,
wurde auf ein generisches Modell aus dem deutschsprachigen Raum zuriickgegriffen.
Die Ausbildung der Lehrpersonen und insbesondere der Aufbau des Ausbildung-
lehrganges an den Berufsfachschulen sind in Deutschland und der Schweiz unter-
schiedlich. Daher wire es wiinschenswert gewesen, auf einem expliziten schweizeri-
schen Modell fiir W&G-Lehrpersonen aufbauen zu konnen. Das adaptierte Modell von
Frey (2008, S. 31) wurde nun als Grundlage fiir die Studie aufgenommen (Begriindung
dazu in Kapitel 8.2.3). Es ist darauf hinzuweisen, dass sich dieses Modell als Ergénzung
versteht und sich insbesondere auf zusétzliche bzw. kiinftig relevante Kompetenzen von
W&G-Lehrpersonen bezieht und grundlegende Kompetenzen von Lehrpersonen nicht
ausweist. Die eruierten und abgefragten Inhalte in der Priméirforschung wurden also
primir darauf ausgelegt, Kompetenzen zu erfassen, die insbesondere durch die Reform,
aber auch durch weitere Megatrends in den Vordergrund riicken. Der Fokus lag dabei
insbesondere auf den Neuerungen, weshalb bestehende grundlegende Kompetenzen
(z. B. der Klasse theoretische Grundlagen im Frontalunterricht verstandlich zu
vermitteln) nicht explizit erfasst wurden, obschon die Annahme besteht, dass solche

Kompetenzen — wenn vielleicht auch in kleinerem Ausmass — kiinftig relevant sein
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konnen. Die Ergebnisse sind also so zu verstehen, dass sie auf den bestehenden
Kompetenzen der Lehrpersonen aufbauen. Ein interessanter Ansatz fiir die weitere
Forschung konnte darin bestehen, ein vollumfassendes Kompetenzmodell von W&G-
Lehrpersonen zu entwickeln. Sollte diese Komplementierung angegangen werden, ist
zu erwagen, diese im Zusammenspiel mit den Erneuerungen der Standards fir W&G-
Lehrpersonen zu erstellen. Die dieser Studie zugrundeliegende Perspektive erlaubte
nicht, die einzelnen Kompetenzen néher zu beleuchten. Eine konkrete Beschreibung der
einzelnen Kompetenzen, die nach Implementierung der kaufménnischen Reform von

W&G-Lehrpersonen verlangt werden, ist anzustreben.

Zuordnungsfihigkeit innerhalb des Kompetenzmodells

Das fiir die Studie verwendete leitende Kompetenzmodell weist — analog zur Ver-
wendung in der kaufménnischen Berufsfachschule — vier Kompetenzklassen auf. Diese
Verbindung in Bezug auf die Terminologie und die Struktur des Modells wurde von der
Autorin als relevant erachtet. Wie bereits von Frey (2006b, S. 126) erldutert, sind diese
Klassen nicht vollstindig voneinander abgrenzbar, sondern beeinflussen sich gegen-
seitig, was nicht immer eine einheitliche Zuordnung zulésst. Dies ist insbesondere im
Bereich der Methodenkompetenz zu erkennen. Wie in Kapitel 8.2 erortert, gibt es
unterschiedliche Kompetenzmodelle, die unterschiedlich viele Kompetenzklassen aus-
weisen. Einer der wesentlichsten Unterschiede von Kompetenzmodellen besteht in der
Entscheidung, ob die Methodenkompetenz als eigene Klasse oder als Querschnitts-
kompetenz beriicksichtigt wird. Im fiir die Studie verwendeten Modell wird die
Methodenkompetenz als eigene Klasse ausgewiesen. Diese beinhaltet die Werkzeuge
der W&G-Lehrpersonen, die erforderlich sind, um mit Bezug zur Lehrtétigkeit
kompetent zu handeln. Der kompetente Umgang mit einem Werkzeug kann grund-
legend der Methodenkompetenz zugeordnet werden, wihrend die Vermittlung dieser
Féhigkeit in die anderen Kompetenzklassen hineinspielt. Durch die nicht vollstindig
abgrenzbaren Klassen ist davon auszugehen, dass unterschiedliche Forscherinnen und
Forscher Items anders in das Modell eingliedern. Daher sind klare Definitionen der

einzelnen Klassen und der untenstehenden Dimensionen zentral (vgl. Kapitel 8.2.3).

Heterogenitdt des Kompetenzmodells

Die Reform sieht zwar weiterhin zentralisierte Abschlusspriifungen, jedoch unter-
schiedliche Organisationsmodelle vor. Dies bedeutet, dass die Berufsfachschulen —
anders als bisher — nicht gleich aufgebaut sein werden. In den Primédrerhebungen konnte

ein Einblick in die Herangehensweisen der Schulen gewonnen werden. Wahrend einige
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Schulen die vorhandenen Leistungsziele stark auf Fécher herunterbrechen, diese
entsprechenden Fachschaften zuordnen und so das bisherige disziplinorientierte
Unterrichtsmodell forcieren, wird an anderen Schulen Modularisierung bzw.
Teamteaching gefordert. Je nach Starke der schuliibergreifenden bzw. kantonalen Zu-
sammenarbeit von Schulen werden die einzelnen Berufsfachschulen demnach heterogen
ausgerichtet, was auch andere Kompetenzen der entsprechenden Lehrpersonen
erfordert. Dadurch stellt sich die Frage, wie anwendbar grundlegende Standards bzw.
ein Kompetenzmodell in Zukunft sind. Dies beeinflusst gegebenenfalls auch die Aus-
bildung von W&G-Lehrpersonen an pddagogischen und universitdren Einrichtungen.
Die vorliegende Arbeit gibt lediglich Hinweise dazu, an welchen Stellen die Ausbildung
auf die Verdnderungen durch die Reform reagieren kann. Es ist denkbar, dass die Aus-
bildungsstétten, abgesehen von grundlegenden Inhalten, vermehrt modularisierte Aus-
bildungskonzepte anbieten miissen, sodass die angehenden Lehrpersonen sich ihr Profil
eigenstdndig zusammenstellen konnen. So ist auch in dieser Thematik kiinftig weitere
Forschung wiinschenswert. Diese konnte sich einerseits damit befassen, ob die Berufs-
fachschulen kiinftig W&G-Lehrpersonen mit den benétigten Kompetenzen finden bzw.
was fiir ein Profil benétigt wiirde. Andererseits wire es interessant, wirtschafts-
pidagogische Ausbildungsginge im Zusammenhang mit den Anderungen durch die

Reform bzw. durch die Megatrends zu begleiten.

Heterogenitdt der reformbedingten Umsetzung

Die Zukunftsperspektive der Thematik setzt der vorliegenden Studie eine der
wichtigsten Grenzen. Von Beginn des Dissertationsvorhabens bis zum Abschluss
wurden zunehmend Informationen zum Reformvorhaben bekannt. Durch die
verschobene FEinfiihrung von 2022 auf 2023 pausierte die kaufménnische Reform
zugunsten der Reformbestrebungen im Detailhandel, deren Einfiihrung wie geplant im
Sommer 2022 erfolgte. Die Primirerhebungen fanden vom Frithsommer 2021 bis
Friihling 2022 statt. In dieser Zeitspanne gab es stets noch Unklarheiten, wie die Reform
generell, aber insbesondere bei den einzelnen Berufsfachschulen tatsédchlich umgesetzt
wiirde. Gerade bei der Befragung der W& G-Lehrpersonen gab es Kommentare, dass die
Umsetzung an der jeweiligen Berufsfachschule teilweise nicht definiert sei bzw.
gewisse Inhalte nicht umgesetzt wiirden. Dies kann sich daher auf die abgefragte
Relevanzeinschiatzung einwirken. Auch bei den Online-Calls gab es vermehrt Hinweise
dazu, dass schulinterne Umsetzungsentscheidungen erst fallen werden, wenn die
Rahmenbedingungen der Reform (z. B. wie die Abschlusspriifungen aussehen) um-

fassend gekldrt sind. Weiter weisen die Berufsfachschulen durch die Wahlfreiheit der
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Organisationsmodelle unterschiedliche Rahmenbedingungen auf. Ebenso variierte der
Weiterbildungsstand der Lehrpersonen. Wéhrend einige Schulen zum Zeitpunkt der
Befragung bereits Weiterbildungen absolviert hatten, wurden an anderen Schulen noch
individuelle Weiterbildungsangebote abgewartet. Es wére also erstrebenswert, in einer
kiinftigen Studie eine solche Erhebung nach Einfiihrung der Reform erneut vor-
zunehmen. Die Umfrage kann dann auf die Ist-Situation adaptiert werden und die W& G-
Lehrpersonen haben die Moglichkeit, die Relevanz und ihre eigenen Kompetenzen
anhand des tatsdchlichen Bedarfs einzuschitzen. Dadurch konnte sich ein genaueres
Kompetenzprofil fiir W&G-Lehrpersonen in der kaufménnischen Grundbildung heraus-

kristallisieren.

Zusammentfassend verdeutlicht die vorliegende Studie, welche Kompetenzen fiir W& G-
Lehrpersonen nach Implementation der kaufméannischen Reform und gepriagt durch die
Verdanderungen in der Arbeitswelt relevant werden. Sie zeigt zudem Entwicklungs-
potenziale hinsichtlich der Kompetenzen titiger W& G-Lehrpersonen auf und gibt erste
Ansatzpunkte zur Entwicklung. Das vorliegende Forschungsfeld bietet zahlreiche
Ansatzmoglichkeiten, um diese Studie zu vertiefen und das Kompetenzprofil von kauf-
ménnischen Wirtschaftslehrpersonen zu spezifizieren. Die Konkretisierung des
Kompetenzprofils von W&G-Lehrpersonen kann einen Beitrag dazu leisten, die
bendtigten Kompetenzen gezielt zu fordern, sodass ein forderliches Unterrichtssetting
erzeugt werden kann, um so den gewiinschten Lernerfolg bei den Lernenden zu

bewirken und diese auf die Arbeitswelt vorzubereiten.

«Es gibt viele, die viel wissen. Manche sind sogar kompetent.» (Matthias Scharlach)
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Anhang

A. RAHMENLEHRPLAN FUR LEHRPERSONEN FUR ALLGEMEIN BILDENDEN
UNTERRICHT

6 Rahmenlehrplan fiir Lehrpersonen fiir allgemein bildenden Unterricht

Rechtliche Grundilagen
BBV Art. 46 Abs. 3Bst’aund e

Zeitlicher Umfang
1800 Lernstunden

Personengruppe

Angehende Lehrpersonen fur den allgemein bildenden Unterricht verfligen lUber betriebliche Erfahrung
von sechs Monaten sowie (ber einen Hochschulabschiuss oder eine Lehrbefahigung fir die obligato-
rische Schule bzw. flir Gymnasien. Wer (iber eine Lehrbefahigung verfigt, kann von den Bildungszie-
fen 1 und 2 dispensiert werden.

Anmerkung

Dieser Rahmenlehrplan bezieht sich auf den Unterricht gemass dem Rahmenlehrplan fur allgemein
bildenden Unterricht. Die Ausbildung angehender Lehrpersonen, die allgemein bildende Facher in der
Berursmaturitat oder in Berufen mit infegrierfem allgemein bildendem Unterricht erteilen wollen, richtet
sich nach den Rahmenlehrpldnen 7 und 8.

Bildungsziel 1
Den Umgang mit Lernenden als Interaktionsprozess gestalten.

Inhalte
Fihrung, Begleitung und Férderung von Lemenden; Sozialisation von Jugendlichen und Erwachse-
nen; Rolle als Lehrperson.

Standard 1.1

Lehrpersonen fur allgemein bildenden Unterricht gehen auf die Anliegen und Fragen der Lemenden
ein. Sie erkennen Starken und Schwachen bei den Lernenden und bei sich selbst. Sie setzen Mass-
nahmen um, die das Selbstvertrauen der Lemenden als selbststandige, verantwortungsbewusste Er-
wachsene starken und die Vertrauensbasis innerhalb der Klasse festigen.

Standard 1.2
Sie erkennen schwierige Situationen im Rahmen der Entwicklung von Handlungskompetenz. Sie ste-
hen den Lernenden mit Beratung zur Seite.

Bildungsziel 2
Unterrichtseinheiten situationsgerecht und mit Bezug auf die Berufspraxis der Lernenden pla-
nen, durchfihren und dberprifen.

Inhalte

Analyse des Rahmenlehrplanes und dessen Umsetzung in Lehrpldne; Planung und Durchfiihrung von
Unterricht; Sequenzierung; Untermrichtsmethoden und -mittel; Forderung der Selbststandigkeit; Unter-
stiitzung und Begleitung beim Lermnen an der Berufsfachschule.

Standard 2.1
Lehrpersonen fur allgemein bildenden Unterricht formulieren ausgehend von der beruflichen Erfah-
rung der Lemenden Ziele fir den Unterricht und setzen diese auf der Grundlage der Lehrplane abge-
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stimmt auf die anderen Lernorte um. Sie steuemn den Unterricht inhaltlich und methodisch von den Zie-
len her und fordern die Selbststandigkeit.

Standard 2.2

Sie unterteflen das Lemen zeitlich und didaktisch in Lemphasen (Sequenzierung). Sie bericksichtigen
dabei die individuellen Lernvoraussetzungen der Lemenden und passen den Unterricht den Rahmen-
bedingungen an.

Standard 2.3

Sie setzen verschiedene Unterrichtsmittel so ein, dass die Lermnenden die Inhalte verstehen und auf ihr
persdnliches, berufliches und gesellschafiliches Umfeld beziehen kdnnen. Die Unterrichtsmittel er-
maoglichen einen maglichst realitdtsnahen Kompetenzaufbau.

Standard 2.4

Sie wenden verschiedene Methoden des Lehrens und der Lermnbegleitung an. Sie beziehen sie auf
das Ziel der Unterrichtseinheit und Uberprifen ihre Wirkung. Sie kombinieren die Methoden und Unter-
richtsmittel flexibel miteinander.

Standard 2.5
Sie unterstitzen Kommunikations- und Gruppenprozesse mit unterschiedlichen Interventionsformen.

Standard 2.6

Sie fordern Eigeninitiative sowie unternehmerische Kompetenzen und begleiten das selbstgesteuerte
Lermen. Sie formulieren und bestimmen Elemente flr das Selbststudium und Gberprifen ihre Wirk-
samkeit.

Standard 2.7
Sie entwickeln aufgrund der Rahmenlehrpldne Lehrplane deran, dass sie der Individualitat der Ler-
nenden bezlglich der Berufsfelder wie auch der Begabungen Rechnung tragen.

Bildungsziel 3
Beurteilung und Férderung der Lernenden.

Inhalte
Beurtellung; MNotengebung; Zeugnisse; Lemberichte; Fdrdermassnahmen; Binnendifferenzierung;
Lehrabschlussprufungen.

Standard 3.1

Lehrpersonen fir allgemein bildenden Unterricht verfligen daber Beurteilungsmethoden flr die Qualifi-
zierung im Verlauf der Ausbildung. Sie Gberprifen die Leistungen der Lemenden zielgerichtet und ad-
ressatengerecht.

Standard 3.2
Sie verfligen Uber Fdrderungskonzepte flr Einzelne oder Gruppen. Diese setzen sie so ein, dass die
Lernenden eine ihrem Potenzial entsprechende Grundbildung erhalten (z.B. Frei- und Stltzkurse).

Standard 3.3

Sie formulieren aufgrund der Ziele im Lehrplan valide Prifungsfragen und -aufgaben. Sie setzen die
spezifischen Prafungsformen und -verfahren gem&ss den Mindestvorschriften fur die Allgemeinbildung
in der beruflichen Gn.lnu:ﬂ:-ildungm um.
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Bildungsziel 4
Das rechtliche, beraterische und betriebliche Umfeld erfassen, mit ihm und mit den gesetzli-
chen Vertretungen umgehen.

Inhalte

Berufsbildungssystem; rechiliche Grundlagen; Berufsbildungsamter, Lemortkooperation; Beratungs-
angebote und -stellen; Zusammenarbeit mit gesetzlichen Vertretungen; Gender; Gesundheit; soziokul-
tureller Hintergrund und Multikulturalitat; Nachhaltigkeit.

Standard 4.1

Lehrpersonen fur allgemein bildenden Unterricht beziehen die einschlagigen berufsbildungs- und ar-
beitsrechtlichen Bestimmungen sowie umwell-, arbeitssicherheits- und gesundheitsbezogene Grund-
sdatze in den Unterricht ein.

Standard 4.2

Sie thematisieren die Probleme der Lemenden, die im Zusammenhang mit Adoleszenz, Geschlechter-
rolle, der Ausbildung im Betrieb, dem Freundeskreis, der AblGsung vom Elternhaus, Herkunft, Schul-
mudigkeit, Stellensuche usw. entstehen. Sie kennen die Beratungsangebote und sind in der Lage, sie
gezielt im Interesse der Lernenden zu nutzen.

Bildungsziel 5
Die eigene Arbeit reflektieren und sich im Kollegium kooperativ einbringen.

Inhalte
Zusammenarbeit im Kollegium, in der Institution; Reflexion tber Lehren und Lermen; Einschatzung der
Arbeitshelastung; fachliche und didaktische Weiterbildung.

Standard 5.1

Lehrpersonen fur allgemein bildenden Unterricht sind bereit und in der Lage ihre fachlichen und be-
rufspadagogischen Kompetenzen auf dem Laufenden zu halten. Sie organisieren dementsprechend
ihre eigene Weiterbildung.

Standard 5.2
Sie organisieren facheribergreifende Zusammenarbeit und engagieren sich fUr eine innovative,
dienstleistungsorientierte Schulentwicklung.

Standard 5.3
Sie beteiligen sich an einer konstruktiven Fehler- und Kritikkuliur zur Verbesserung des Lehrens und
Lemens im eigenen Schulraum und in der ganzen Schule.

Bildungsziel &6
Den Transfer von der Praxis in die Theorie und von der Theorie in die Praxis beherrschen.

Inhalte

Lermende in inrem Beruf abholen; die berufliche Erfahrung einschatzen und fir weitere Lernprozesse
verwenden; Vertiefung und Generalisierung von Gelemtem; Gelerntes als Basis fur neues praktisches
und theoretisches Lermnen.

Standard 6.1

Lehrpersonen far allgemein bildenden Unterricht kndpfen an die Efahrungswelt der Lemenden an und
bringen deren beruflichen und persdnlichen Erfahrungen (situatives und informelles Lemen) in einen
theoretischen Zusammenhang.
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Standard 6.2

Sie organisieren das Lernen als Ausgangspunkt far weitere berufliche und private Problemldsungen
und fur lebenslanges Lemen. Sie verwenden exemplarische Beispiele und sind in der Lage, anhand
ausgewahlter Situationen den Bezug sowohl zum Betrieb, zum Berufswissen und -kénnen als auch
zum theoretischen Denken'' herauszuarbeiten.

Bildungsziel 7
Die Inhalte des Lehrfaches theoretisch durchdringen und fachdidaktisch aufbereiten.

Inhalte
Reflexion der spezifischen Inhalte des allgemein bildenden Unterrichts; der berufspadagogisch-
theoretischen Denkweise und der fachdidaktischen Umsetzung.

Standard 7.1

Lehrpersonen far allgemein bildenden Unterricht verstehen es, die allgemein bildenden Inhalte mit den
berufspadagogischen Handlungskompetenzen so zu verbinden, dass sie der Individualitat der Ler-
nenden Rechnung tragen und die Leminhalte in Verbindung mit der Berufskunde exemplarisch um-
setzen.

Standard 7.2 Sprache und Kommunikation

Sie verfugen Uber die notwendigen Grundlagen in der angewandten Linguistik und der Sprachdidaktik.
Sie nehmen im Rahmen der Sprachférderung auf die besonderen Bedlrfnisse von Berufslermenden
Ricksicht. Sie sind imstande, den Lemenden den Zugang zur Sprache zu vermitteln beziglich Wort
und Schrift, als Werkzeug der Kommunikation und Kultur auf vielféltige Weise im nationalen und inter-
kulturellen Kontext.

Standard 7.3 Gesellschaft

Sie verfligen uber Wissen und fachdidakiische Handiungskompetenzen in den acht Aspekiten des
Lermnbereiches Gesellschaft: Ethik, Identitdt und Sozialisation, Kultur, Gkulugie, Politik, Recht, Techno-
logie und Wirtschaft. Sie beachten die verschiedenen Blickwinkel der Aspekte auf die persdnliche, be-
rufliche und gesellschafiliche Realitat der Lernenden. Sie verbinden den Unterricht mit praktischen
Herausforderungen, die die Jugendlichen zu bewaltigen haben. Sie fordemn das selbststandige und
verantwortungsvolle Handeln der Lemenden in Bezug auf die acht Aspekie des Lemnbereiches.
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B. INTERVIEWLEITFADEN EXPERTENINTERVIEWS

Hinweise zum Interview

Durch die Reform «KV 2022» werden Veranderungsprozesse in der Berufsbildung in

Gang gesetzt. Im Fokus meiner Dissertation steht die Frage, welche Kompetenzen eine

Lehrperson im Fach Wirtschaft und Gesellschaft haben muss, um ihre Arbeitstétigkeit

vor dem Hintergrund der beschlossenen Neuerungen durchzufiihren.

Die Verdnderungen, die auf die Arbeitstdtigkeit von Wirtschaft- und Gesellschafts-
lehrpersonen (W&G) einwirken, sollen unter den beiden folgenden Fragestellungen

eruiert werden:

L. Welche Anforderungen werden durch diese Verdnderung an die W&G-
Lehrpersonen gestellt?
= Unter Anforderungen werden Tdtigkeiten im professionellen Handeln
verstanden, die sich in Bezug zu den Arbeitsaufgaben im Bereich der Schule,
der Fachschaft und den Unterrichtsbedingungen ergeben.
I1. Welche Kompetenzen miissen die W&G-Lehrpersonen besitzen, um in die-
ser Situation kompetent zu handeln?
- Unter Kompetenz werden die Fihigkeiten verstanden, die eine Lehr-
person besitzen muss, um die vorliegenden Anforderungen im Berufsfeld

qualifiziert zu bewdltigen.

Die beiden Fragestellungen sollten perspektivisch sowohl im Zusammenhang zum
Unterrichtsgeschehen als auch in Bezug auf die Aufgaben von Lehrpersonen rund um

die Berufsschule analysiert werden.

Im Interviewleitfaden sind die fiinf Veranderungen dargelegt, die sich aufgrund der
KV Reform 2022 fiir die W&G-Lehrpersonen ergeben (Teil II). Das Interview wird in
der Reihenfolge gefiihrt, die fiir Sie die hochste Relevanz hat. Bitte iiberlegen Sie sich,
bei welchem Punkt man das Gesprich beginnen soll.
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Interviewleitfaden
Zukiinftige Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen aufgrund der Reform 2022

= Begriissung
= Erkldrung der Rahmenbedingungen und Vorstellen des Zieles der Dissertation

= Anfrage nach Aufnahme

TEIL I: ZUKUNFTSPERSPEKTIVE
Stellen wir uns vor, dass wir in der kaufménnischen Grundbildung im Jahr 2025 sind.

Wenn Sie das Kompetenzprofil einer Wirtschafts- und Gesellschaftslehrperson von
heute mit einer Idealvorstellung im Jahr 2025 vergleichen: Welche neuen Kompetenzen

wiirde die W&G-Lehrperson besitzen?

TEIL II: VERANDERUNGEN DURCH DIE KV REFORM 2022
1. Leistungsniveau
Durch die Reform gibt es eine Adaption in den Profilen - neben dem Maturitétsprofil
wird noch eine regulidre Ausbildungsstufe gefiihrt. Die Differenzierung in das Basis
(B) und das Erweiterte (E) Profil entféllt. Durch diese Neuerung ergibt sich ein

heterogeneres Leistungsniveau innerhalb der Klasse.

1.1 Welche Anforderungen stellen sich durch diese Verdnderung an die W& G-
Lehrpersonen?
1.2 Welche Kompetenzen miissen die W&G-Lehrpersonen besitzen, um in dieser

Situation kompetent zu handeln?

2. Personliches Portfolio
Neu wird es ein Gefdss flir die Lernenden geben, in dem sie ihre Leistung

dokumentieren. Die Lehrpersonen begleiten diesen Prozess und kénnen im Rahmen

der besseren Koordination zwischen den drei Lernorten (Berufsfachschule, Lehr-

betrieb und tlberbetriebliche Kurse) die Inhalte einsehen und dadurch besser auf

betriebliche Situationen eingehen.

2.1 Welche Anforderungen stellen sich durch diese Verdnderung an die W& G-

Lehrpersonen?
2.2 Welche Kompetenzen miissen die W&G-Lehrpersonen besitzen, um in dieser

Situation kompetent zu handeln?
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3 Inhaltliche Spezifikation
Die Lernenden konnen neu die schulische Ausbildung zum Teil mitgestalten. In den
ersten beiden Jahren haben sie die Moglichkeit, vertiefte Kenntnisse in Form einer
zweiten Fremdsprache oder bei einer Projektarbeit zu erlangen. Und im dritten Jahr
wiéhlen Sie eine «Option», die im wirtschaftlichen Bereich insbesondere die
«Finanzen» betrifft. Diese Option umfasst vertiefte Fertigkeiten im Bereich der
Buchung von Geschiftsfillen, der Lohnbuchhaltung sowie des Jahresabschlusses.
Eine weitere Wahlmoglichkeit besteht im Kontext von «Kommunikation mit
Anspruchsgruppen in der Fremdsprache», bei der die W&G-Lehrpersonen
gegebenenfalls die wirtschaftlichen Inhalte in einer Fremdsprache vermitteln

miussten.

3.1 Welche Anforderungen stellen sich durch diese Verdnderung an die W& G-
Lehrpersonen?
3.2 Welche Kompetenzen miissen die W&G-Lehrpersonen besitzen, um in dieser

Situation kompetent zu handeln?

4 Handlungskompetenzbereiche
Ein wesentlicher Bestandteil des Reformprozesses liegt in der Neuausrichtung der
Berufsbildung in Form von fiinf Handlungskompetenzbereichen.

F. Handeln in agilen Arbeits- und Organisationsformen
G. Interagieren in einem vernetzten Arbeitsumfeld

H. Koordinieren von unternehmerischen Arbeitsprozessen
L. Gestalten von Kunden- und Lieferantenbeziehungen

J. Einsetzen von Technologien der digitalen Arbeitswelt

Nebst den inhaltlichen Verdnderungen wird die bisher bekannte Facherstruktur aufge-
16st. Der Unterricht wird also verstirkt z. B. durch neue Lehrformen oder Kooperationen
zwischen Lehrpersonen geprigt. Zudem wird der Digitalisierungsaspekt stark in den
Handlungskompetenzbereichen verankert. Doch nicht nur digitale Instrumente, sondern
auch Sozial-, Methoden- und Selbstkompetenzen werden bei den Lernenden verstérkt
gefordert. Um dies zu erreichen sollen unter anderem selbstdndige und teambasierte

Arbeiten und eine bessere Reflektionsfahigkeit beitragen.
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4.1 Welche Anforderungen stellen sich durch diese Verdanderung an die W& G-
Lehrpersonen?
4.2 Welche Kompetenzen miissen die W&G-Lehrpersonen besitzen, um in dieser

Situation kompetent zu handeln?

5 Qualifikationsverfahren
Das Qualifikationsverfahren wird zum einen massiv gekiirzt und zum anderen
werden neu die fiinf Handlungskompetenzbereiche in einer praxisorientierten Form
gepriift. Obwohl die Lehrpersonen nicht Teil des Qualifikationsverfahrens sind,
werden die Lernenden im Rahmen der semesterinternen Priifungen auf die
Abschlusspriifungen vorbereitet, wobei sie nicht nur mit den Inhalten, sondern auch

mit der Priifungsart vertraut sein sollten.

5.1 Welche Anforderungen stellen sich durch diese Verdnderung an die W&G-
Lehrpersonen?
5.2 Welche Kompetenzen miissen die W&G-Lehrpersonen besitzen, um in dieser

Situation kompetent zu handeln?

TEIL III: ABSCHLUSS

1. Gibt es noch etwas, dass Sie gerne ergénzen bzw. sagen wiirden?

Abbrechen der Interviewaufnahme und Dank.
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C. TRANSKRIPTIONSREGELN

Die Interviewdurchfiihrung erfolgte anhand eines Interviewleitfragebogens, den die

Expertinnen und Experten bereits im Vorfeld erhalten haben. Die Interviews wurden mit

Zustimmung der Expertinnen und Experten aufgezeichnet.

II.
I11.

IV.

VL

VIL

Die Transkription wurde die Software MAXQDA durchgefiihrt.

Es erfolgte eine wortwortliche Transkription der Interviewaufzeichnungen.
Jede Frage bzw. darauffolgende Antwort/Ausfithrung erhilt einen eigenen
Absatz.

Der Sprecherwechsel ist mit einem entsprechenden Kiirzel (I) und (B)
gekennzeichnet.

Denkpausen, die das «nicht-sprechen» signalisieren wie z. B. «Mhm, Uhm oder
Ahmy» wurden nicht transkribiert.

Spezifische Verhaltensweisen wihrend des Interviews wurden in Klammern
verdeutlicht. Z. B., wenn der Experte oder die Expertin die Fragestellung unter-
brochen hat.

Die Interviewsprache war Schweizerdeutsch. Die Verschriftlichung
erfolgte in der hochdeutschen Sprache. Dadurch erfolgten Anpassung der Satz-
struktur durch Ubersetzung von Schweizerdeutsch ins Hochdeutsche. Weiter
wurden schweizerische Ausdriicke umformuliert und so in die hochdeutsche

Sprache iibersetzt.
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D. MAXQDA-FILE

Dieser Anhang bezieht sich auf das MAXQDA-Datei. Diese wird nicht in ithrem voll-
umfassenden Umfang dargestellt. Im Folgenden wird das Codesystem dargelegt, dessen
genauere Definitionen im Kapitel 8.2.3 dargelegt sind. Zudem beinhaltet dieser Anhang
exemplarische, visuelle Darlegungen der Originaldatei. Falls tiefergehende
Informationen aus der Originaldatei benotigt werden sollten, um die Resultate oder das
Forschungsvorgehen nachvollziehen zu konnen, kann die Autorin kontaktiert werden

(stephanie.ledergerber@unisg.ch).

Codesystem Interviews mit Expertinnen und Experten

1 Fachkompetenz 137
1.1 Wissen zu anderen Fachbereichen 28
1.2 BSF: Institutioneller und gesellschaftlicher Kontext 3
1.3 Berufsspezifische Fahigkeiten - unterrichts- + lernendenbasiert 67

1.3.1 Allgemeine Didaktik 4
1.3.2 Medien im Unterricht
1.3.3 Leistungsmessung 17
1.3.4 Gestaltung und Methoden des Unterrichts 27
1.3.5 Vermitteln von Lernstrategien und Begleitung von Lernprozessen 21
1.3.6 Aufbau und Forderung von sozialem Verhalten 0
1.3.7 Bewiltigung von Disziplinarproblemen und Schiilerrisiken 0
1.3.8 Schiilerunterstiitzendes Beobachten und Diagnose 11
1.3.9 Lehrer-Schiiler-Beziehung 7
1.4 W&G-spezifische Fahigkeiten/Praxiswissen 53

2 Methodenkompetenz 91
2.1 Arbeitstechniken 56
2.2 Reflexivitit 9
2.3 Zielorientiertes Handeln 19
2.4 Flexibilitit 8
2.5 Analysefdhigkeit 9
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3 Sozialkompetenz

3.1 Motivationsfahigkeit

3.2 Empathie/Wertschitzung

3.3 Situationsgerechtes Auftreten/Umgangsformen
3.4 Fiihrungsfahigkeit

3.5 Kommunikations- und Interaktionsfahigkeit
3.6 Konfliktfdhigkeit

3.7 Kooperationsfahigkeit

3.8 Soziale Verantwortung

3.9 Selbstandigkeit

4 Selbstkompetenz

4.1 Eigene professionelle Weiterentwicklung
4.2 Selbstbild/eigene Werthaltung
4.3 Bewiltigung beruflicher Belastungen
4.4 Selbstreflexion/Selbstevaluation
4.5 Personlichkeitsmerkmale
4.5.1 Motivationsfahigkeit
4.5.2 Selbstvertrauen
4.5.3 Neugierde/Interesse
4.5.4 Gelassenheit und Geduld
4.5.5 Pflichtbewusstsein/Zuverlédssigkeit
4.5.6 Hilfsbereitschaft und Einfiihlsamkeit

5 Weitergehende Hinweise zur Reform
6 IST-Situation: Ergéinzende Aussagen

7 Zukunftsperspektive: Ergidnzende Aussagen

7.1 Weitere Hinweise zu den Lehrpersonen/ Reform
7.2 Schulinterne Ausgestaltung der Reform
7.3 Soll: Berufsauftrag
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Codesystem Validierungsgesprache

Leistungsziele und Lernfelder
Anforderungen/Wiinsche/Empfindungen zum Reformprozess
Reflexion

Lehrmittel

Eindruck Ergebnisse

Ressourcen

Massnahmen/Weiterbildung

Zusammenarbeit

O 0 N &N U A~ W N

Praxisbezug
10 Priifungskompetenz/QV/Nullserie
11 Rolle als Coach/SOL/Individualisierung
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E. UMFRAGEBOGEN WIRTSCHAFTSLEHRPERSONEN

Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen

Die zurzeit laufende kaufmannische Reform soll die Lernenden «Fit fur die Zukunft» machen. Die neuen Anforderungen, die an die Lernenden gestellt werden,
verlangen aber auch bei den Lehrpersonen neue Kompetenzen. Anhand von Gesprachen mit Expertinnen und Experten, die stark in die Reform involviert sind,
konnten Kompetenzanforderungen abgeleitet werden. Diese Anforderungen sollen nun mit Ihnen, als W&G-Lehrpersonen abgeglichen werden, denn Sie sind
Fachpersonen, wenn es um die Lehrtatigkeit geht und haben Erfahrung in der Umsetzung von Lemninhalten. In der folgenden Umfrage soliten Sie deshalb die
genannten Kompetenzanforderungen nach Relevanz beurteilen sowie |hre personliche Kompetenzen einschatzen. Die Ergebnisse sollen dazu dienen, Anhalts-
punkte far Veranderungen far Aus- und Weiterbildung von W&G-Lehrpersonen zu generieren, sodass diese Angebote gezielt auf die Bedurfnisse der W&G-Lehr-
personen zugeschnitten werden kénnen

In der Umfrage finden Sie einzelne blau unterstrichene Wérter und Infotexte. Wenn Sie mit dem Cursor dartiberfahren, werden die Begrifflichkeiten bzw. Aussa-
gen nochmals prazisiert.

Es ist eine anonyme Umfrage. Es kénnen keine Ruckschlilsse auf einzelne Lehrpersonen oder Schulen gezogen werden. Weitere Hinweise zum Datenschutz

finden Sie hier.

Einstiegsfragen

Wie viele Jahre unterrichten Sie bereits W&G in der kaufménnischen Grundbildung?
O Bitte wéhlen Sie eine der folgenden Antworten:

0-5 Jahre
6-15 Jahre
16-25 Jahre
26-35 Jahre

>35 Jahre

Wie alt sind Sie?
O Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bis 25 Jahre
26-35 Jahre
36-45 Jahre
46-55 Jahre
56-65 Jahre

>65 Jahre

Was ist Ihr Geschlecht?

O Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Ménnlich
Weiblich

Divers
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Wie haoch ist Ihr durchschnittliches Arbeitspensum als Lehrperson in den letzten 5 Jahren?
@ Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bis 30%
31 -50%
51 -70%
71-90%

>90%

Haben Sie Arbeitserfahrung in der Privatwirtschaft oder der 6ffentlichen Verwaltung?

@ Mehrfachantwort maglich

Berufsausbildung in einem kaufmannischen Bereich

Berufsausbildung in einem anderen Bereich

Festanstellung in einem kaufméannischen Bereich

Festanstellung in einem anderen Bereich

Befristete Anstellung im kaufmannischen Bereich

Befristete Anstellung in einem anderen Bereich

Praktika

Traineeprogramm

Nein

Weiteres:

In welcher Funktion/welchen Funktionen haben Sie diese Arbeitstatigkeit(en) wahrgenommen, bzw. filhren diese aus?

Wie viele Monate oder Jahre haben Sie diese Arbeitstatigkeit ausgefiuhrt, bzw. flhren sie diese Arbeitstétigkeit aus?
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Unterrichten (in Handlungskompetenzbereichen)

Die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten ist eine der Haupttatigkeiten von Lehrpersonen. Mit der Reform kann die bisherige Facherstruktur wegfallen und es soll in den

funf Handlungskompetenzbereichen unterrichtet werden.

Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fir die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Inren personli-

chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" — 2. Spalte)?

1. Relevanz
Weder
relevant
Gar noch
nicht Kaum irrele-
relevant  relevant vant

Meine Kompetenz die Lernenden zu projektba-
sierter Arbeit anzuleiten.

Meine Kompetenz die Lernenden zur Reflexion
anzuleiten.

Meine Kompetenz die eigenen Handlungen zu
reflektieren.

Meine Kompetenz mit den Lernenden die Lésungs-
ansatze zu analysieren und auszuwerten.

Meine Kompetenz die Leistungsziele stufenge-
recht herunterzubrechen und den Lernenden
verfliigbar zu machen.

Meine Kompetenz offen und flexibel zu sein und
mit der Unsicherheit umzugehen, die ein hand-
lungskompetenzorientierter Unterricht mit sich
bringt. Info

Meine Kompetenz den Raum, den die offener
gestalteten Leistungsziele zulassen, auszuge-
stalten.

Meine Kompetenz fachliche Kenntnisse in an-
deren Disziplinen (z.B. Sprachen, IKA) aufzuwei-
sen, sodass Vernetzungen gemacht werden kon-
nen. Info

Meine Kompetenz Lernarrangements zu gestal-
ten, welche die soziale Integration (sprachlich,
personell, kulturell, etc.) fordern.

Meine Kompetenz Kenntnisse Gber den Umgang
mit anderen Kulturen zu haben und diese ins
Klassenmanagement zu libertragen.

Meine Kompetenz die Klasse dazu anzuleiten,
einen verstandnisvollen und integrativen Um-
gang miteinander zu pflegen.

Meine Kompetenz Inhalte situationsadéaquat
zu prasentieren.

Meine Kompetenz Prozesse unter Einbezug der
vorhandenen Ressourcen (zeitlich, personell, in-
haltlich, etc.) angemessen zu organisieren.

Meine
Kompe-
tenz un-
ter-

schrei-
tet die
Anforde-
rungen
deutlich

Ziem-
lich
relevant

Sehr
relevant
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2. Selbsteinschatzung

Meine
Kompe-
tenzun-
ter-
schrei-
tet die
Anforde-
rungen

Meine
Kompe-
tenz ent-
spricht
genau
den
Anforde-
rungen

Meine
Kompe-
tenz
tber-
steigt
die
Anforde-
rungen

Meine
Kompe-
tenz
tber-
steigt
die An-
forde-
rungen
deutlich



Weitere Kompetenzen und Anmerkungen:

(2] + Nennen Sie gerne weitere Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen und schatzen Sie deren Relevanz und sich selbst ein.
= Geben Sie weitere/persénliche Anmerkungen an.

Zuriick J

Zusammenarbeit im Team

Im Rahmen der vorausgesetzten Handlungskompetenzbereiche werden Lehrpersonen aus unterschiedlichen Disziplinen vermehrt im Team zusammenarbeiten. Dies be-
dingt einen Austausch mit Lehrpersonen der gleichen oder anderer Disziplinen. Die Ausgestaltung der Zusammenarbeit kann abhangig sein von den in den Schulen ge-
wahiten Organisationsmodellen.

Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fir die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Ihren persdnli-
chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" — 2. Spalte)?

1. Relevanz 2. Selbsteinschatzung

Meine Meine
Kompe- Meine Meine Meine Kompe-

tenzun- Kompe- Kompe-  Kompe- tenz

ter- tenzun- tenzent- tenz uber-

Weder schrei- ter- spricht Uber- steigt

relevant tet die schrei- genau steigt die An-

Gar noch Anforde-  tetdie den die forde-
hicht Kaum irrele- Ziemlich Sehr rungen  Anforde- Anforde- Anforde- rungen
relevant = relevant vant relevant relevant deutlich  rungen rungen rungen  deutlich

Meine Kompetenz die Lehrinhalte mit anderen
Lehrpersonen abzusprechen.

Meine Kompetenz offen, transparent und per-
sonlich mit dem Team zu kommunizieren.

Meine Kompetenz anhand eines gemeinsamen
Ziels eine Lerneinheit gemeinsam
vorzubereiten.

Meine Kompetenz einen wertschatzenden Um-
gang mit den anderen Lehrpersonen zu pflegen.

Meine Kompetenz Beschliisse auch einzuhalten
und umzusetzen.

Meine Kompetenz mit Riickmeldungen/Kritik von
anderen Lehrpersonen umzugehen.

Meine Kompetenz gegeniiber Lehrpersonen

konstruktive Kritik/Riickmeldungen zu
aussern.
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Meine Kompetenz eigene Unterrichtsmateria-
lien (insbh. «Best Practices") mit den Lehrperso-
nen zu teilen.

Meine Kompetenz die anderen Lehrpersonen
unterstiitzen zu wollen und dies auch zu tun.

Meine Kompetenz meine eigenen Starken und
Schwachen zu analysieren, sodass die Arbeits-
tatigkeiten im Team nach Interesse und Kénnen
verteilt werden kbnnen.

Meine Kompetenz die Instrumente zur Zusam-
menarbeit (Gesprachsfihrung, Rickmeldung
etc.) anzuwenden.

Meine Kompetenz die Zusammenarbeit mit den
Lehrpersonen zu reflektieren.

Meine Kompetenz Konflikte mit Teammitglie-
dern zu klaren.

Meine Kompetenz eine Gruppe von Lehrperso-
nen zu fiihren, im Falle, dass ich ein interdiszipli-
ndres Team leite.

Meine Kompetenz mich selbst zu motivieren,
aktiv an der Zusammenarbeit teilzunehmen.

Meine Kompetenz die Lehrpersonen flr die Zu-
sammenarbeit zu begeistern.

Meine Kompetenz mich fur die Inhalte anderer
Disziplinen zu interessieren, wodurch sich An-
kniipfungspunkte flir die gemeinsame Unter-
richtsgestaltung ergeben.

Meine Kompetenz in einer Fremdsprache (Fran-
zosisch oder Englisch) zu kommunizieren.

Meine Kompetenz die Kommunikation in einer
Fremdsprache (Franzosisch oder Englisch) zu
verstehen.

Meine Kompetenz eine Lerneinheit gemeinsam
durchzufiihren.

Weitere Kompetenzen und Anmerkungen:

(2] = Nennen Sie gerne weitere Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen und schatzen Sie deren Relevanz und sich selbst ein.
+ Geben Sie weitere/personliche Anmerkungen an.

Zurick
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Prifungsformate

Nach der Reform soll das voraussichtlich zentral durchgefiihrte Qualifikationsverfahren handlungsorientiert ausgerichtet sein. Die Inhalte von Wirtschaft und Gesellschaft

werden dabei nicht mehr separat gepruft, sondern in die Handlungskompetenzbereiche integriert. Demnach soll im Qualifikationsverfahren das Grundlagenwissen nicht
mehr explizit geprift werden.

Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fir die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Ihren persdnli-
chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" - 2. Spalte)?

1. Relevanz 2. Selbsteinschatzung

Meine Meine
Kompe- Meine Meine Meine Kompe-

tenzun- Kompe- Kompe- Kompe- tenz

ter- tenzun- tenzent- tenz dber-

Weder schrei- ter- spricht uber- steigt

relevant tet die schrei- genau steigt die An-

Gar noch Anforde-  tetdie den die forde-
nicht Kaum irrele- Ziemlich Sehr rungen Anforde- Anforde- Anforde- rungen

relevant relevant vant relevant relevant deutlich

rungen rungen rungen  deutlich
Meine Kompetenz mit unterschiedlichen Pri-

fungsmethoden (Handlungssimulation, Ge-

sprachsanalyse, Critical Incident etc.) vertraut zu

sein. [nfo

Meine Kompetenz wahrend des Semesters die
Lerninhalte mit handlungsorientierten Pri-
fungsmethoden (Handlungssimulation, Ge-
sprachsanalyse, Critical Incident etc.) zu prifen.
Info

Meine Kompetenz unter Anwendung geeigne-
ter Instrumente (Fragetechnik, Gesprachsfih-
rung, Beobachtungsgabe, etc.) handlungsorien-
tierte Prufungen durchzufiihren. Info

Meine Kompetenz handlungsorientierte Prifun-
gen (Handlungssimulation, Gesprachsanalyse,
Critical Incident etc.) zu bewerten?

Meine Kompetenz im QV als Experte handlungs-
orientierte Priifungssituationen in der Berufs-
praxis zu beobachten und zu protokollieren.

Weitere Kompetenzen und Anmerkungen:

@ - Nennen Sie gerne weitere Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen und schatzen Sie deren Relevanz und sich selbst ein.

» Geben Sie weitere/persdnliche Anmerkungen an.

(o

Selbstorganisiertes Lernen und Rolle als Coach

Die Inhalte der Handlungskompetenzbereiche sollen kinftig von den Lemenden vermehrt durch «selbstorganisiertes Lemen» erarbeitet werden. Die Lehrperson nimmt in
den Arbeitsphasen vor allem die Rolle des Coaches ein und begleitet die Lemenden vermehrt individuell in ihrem Lemnprozess.

Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fir die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Ihren personli-
chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" — 2. Spalte)?

389



1. Relevanz 2. Selbsteinschatzung

Meine Meine
Kompe- Meine Meine Meine Kompe-

tenzun- Kompe- Kompe- Kompe- tenz

ter- tenzun- tenzent- tenz iiber-

Weder schrei- ter- spricht ber- steigt

relevant tet die schrei- genau steigt die An-

Gar noch Anforde-  tet die den die forde-
nicht Kaum irrele- Ziemlich Sehr rungen Anforde- Anforde- Anforde- rungen
relevant relevant vant relevant  relevant deutlich rungen  rungen  rungen deutlich

Meine Kompetenz die Lernenden zu selbstorga-
nisiertem Lernen anzuleiten. [nfo

Meine Kompetenz den Lernenden individuelle
Riickmeldungen zu ihrem Arbeitsprozess zu ge-
ben.

Meine Kompetenz beim Becbachten der Lernen-
den den Stand im Lernprozess festzustellen.

Meine Kompetenz mit dem ndtigen Feingefiihl
zu erkennen, wann ein Lernender Unterstit-
zung bendtigt.

Meine Kompetenz mit geeigneten Instrumen-
ten (z.B. Frage-, Gesprachs- oder Riickmelde-
techniken) die Lernenden gezielt in ihrem Ent-
wicklungsstand zu beraten und zu férdern und
so den Lernprozess zu steuern.

Meine Kompetenz leistungsféhigere Lernende
zu motivieren, weiterfUhrende Ziele zu verfol-
gen und diese Lernenden gezielt in den Unter-
richt einzubinden (z.B. Tutoring).

Meine Kompetenz die Lernenden, wenn sie an
Grenzen stossen, zu animieren, trotz Schwierig-
keiten weiterzumachen.

Meine Kompetenz flexibel auf unterschiedliche
Leistungsniveaus, Fragen und Themeninhalte zu
reagieren.

Meine Kompetenz Lernmaterialien mit unter-
schiedlichen Schwierigkeitsgraden anzubieten.

Meine Kompetenz die Lernenden - im Hinblick
auf schulische Belange - zu beraten.

Meine Kompetenz eine angemessene Beziehung
zu den Lernenden zu pflegen.

Meine Kompetenz mich, von anvertrauten Pro-
blemen von Lernenden, abzugrenzen.

Meine Kompetenz geduldig und verstindnis-
voll gegeniiber den Lernenden mit ihrem jeweils
personlichen Hintergrund zu sein.

Meine Kompetenz echtes Interesse an den Ler-
nenden (d.h. ich kenne ihre Arbeitsorte, Hinter-
grunde, Bedurfnisse etc.) zu haben.

Meine Kompetenz meiner Rolle und Handlung
als Coach bewusst zu sein und diese kritisch
zu reflektieren.

Weitere Kompetenzen und Anmerkungen:

(7] = Nennen Sie gerne weitere Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen und schatzen Sie deren Relevanz und sich selbst ein.
+ Geben Sie weitere/personliche Anmerkungen an.

390



Digitalitat und neue Medien

Die Digitalisierung ist einer der grossen Megatrends. Die Arbeits- und Lebenswelt wird zunehmend digitaler und Arbeitsprozesse werden immer mehr mit digitalen Instru-
menten durchgefihrt. Da die Lernenden «Fit fur die Zukunft» gemacht werden sollen, soll diese Entwicklung auch im Unterricht realisiert werden. Dies bedingt ein ent-
sprechendes Mindset. Fir die Lehrpersonen bedeutet dies nicht nur die Nutzung dieser Medien, sondem auch das Wissen (iber Anwendungsprozesse und Gefahren im
Umgang mit der Digitalitat.

Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fir die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Ihren personli-
chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" - 2. Spalte)?

1. Relevanz 2. Selbsteinschatzung

Meine Meine
Kompe- Meine Meine Meine Kompe-

tenzun- Kompe- Kompe-  Kompe- tenz

ter- tenzun- tenzent- tenz tber-

Weder schrei- ter- spricht Uber- steigt

relevant tet die schrei- genau steigt die An-

Gar noch Anforde-  tet die den die forde-
nicht Kaum irrele- Ziemlich Sehr rungen = Anforde- Anforde- Anforde- rungen
relevant = relevant vant relevant relevant deutlich  rungen rungen rungen  deutlich

Meine Kompetenz Kenntnisse Gber die in der Pri-
vatwirtschaft benutzten digitalen Tools (z.B.
Buchhaltungsprogramme, LinkedIn, etc.) zu ha-
ben und diese anzuwenden.

Meine Kompetenz digitale Medien geeignet im
Unterricht einzusetzen.

Meine Kompetenz so zu recherchieren, dass ich
an bendtigte, qualitativ hochstehende Informa-

tionen gelange und diese Inhalte an die Lernen-
den weiterzugeben.

Meine Kompetenz Daten ubersichtlich aufzube-
reiten. Info

Meine Kompetenz das Bewusstsein uber das

Geschaftsmodell «<Bezahlen mit persénlichen
Daten» zu besitzen und das an die Lernenden
weiterzugeben. Info

Meine Kompetenz mit dem Druck, neue Medien
im Unterricht zu implementieren, umzugehen.
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Meine Kompetenz sich und den Unterrichtim

Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien zu re-
flektieren, sodass Lernprozesse optimiert wer-
den kénnen.

Meine Kompetenz positiv zur Digitalitat einge-
stellt zu sein.

Meine Kompetenz den Lernenden Riickmeldun-
gen iiber digitale Tools (z.B. zu Arbeitsauftra-
gen) zu geben.

Meine Kompetenz die Lernenden in der geziel-
ten Nutzung dieser Medien zu férdern und
zum kritischen Verhalten und bewussten Um-
gang betreffend die Nutzung digitaler Medien
anzuleiten.

Weitere Kompetenzen und Anmerkungen:

[ « Nennen Sie gerne weitere Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen und schatzen Sie deren Relevanz und sich selbst ein.
+ Geben Sie weitere/personliche Anmerkungen an.

Praxiswissen

Nach der Reform sollen dieselben Handlungskompetenzbereiche von allen drei Lernorten geférdert werden. Vion den W&G-Lehrpersonen, die durch die wirtschaftliche
Thematik eng mit der Privatwirtschaft und deren Handlungsweisen verbunden sind, wird ein erhéhtes Praxiswissen verlangt. So sollen sie z.B. mit Prozessverlaufen in der
Privatwirtschaft vertraut sein. Diese praktischen Erfahrungen sollen im Unterricht mit den theoretischen Grundiagen verknipft und so den Lemenden einfacher zuganglich

gemacht werden.

Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fiir die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Ihren personli-
chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" — 2. Spalte)?
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Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fur die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt [hren persénli-

chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" — 2. Spalte)?

1. Relevanz
Weder
relevant
Gar noch
nicht Kaum irrele-
relevant  relevant vant

Meine Kompetenz Kenntnisse dariber zu besit-
zen, wie Prozesse in der Praxis abgewickelt
werden kdnnen und solche Prozesse den Ler-
nenden zu vermitteln.

Die Schweiz wird zunehmend zur Dienstleis-
tungsgesellschaft. Meine Kompetenz spezifische
Kenntnisse im Bereich der Dienstleitungsun-
ternehmen und deren Services zu haben und
diese Inhalte vermitteln konnen.

Meine Kompetenz die Bereitschaft zu besitzen,
sich praktische Erfahrungen anzueignen.

Meine Kompetenz die theoretischen Grundlagen
mit der praktischen Umsetzung zu verbinden, so-
dass der Unterricht méglichst realitdtsnah
wird.

Meine Kompetenz aktuelles, praxisorientiertes
Unterrichtsmaterial zu erstellen (z.B. Prozesse
und Inhalte der Privatwirtschaft).

Meine Kompetenz den Lernenden zu vermitteln,
in welchen realwirtschaftlichen Situationen
die Unterrichtsinhalte angewendet werden.

Meine Kompetenz ein personliches Netzwerk
aufzubauen, das direkte Ansprechpersonen aus
den Lehrbetrieben beinhaltet, sodass mit den
Lehrbetrieben kooperiert werden kann und ein
persénlicher Austausch entsteht.

Meine Kompetenz die praktischen Erfahrungen

der Lernenden aufzunehmen und in den Unter-
richt zu integrieren.

Weitere Kompetenzen und Anmerkungen:

Ziemlich
relevant

Sehr
relevant

Meine
Kompe-
tenz un-
ter-
schrei-
tet die
Anforde-
rungen
deutlich

(2} + Nennen Sie gerne weitere Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen und schatzen Sie deren Relevanz und sich selbst ein.

* Geben Sie weitere/persdnliche Anmerkungen an.

Zuriick

e J

Umgang mit Veranderungen

Durch die Reform gibt es viele Veranderungen im Tatigkeitsfeld einer W&G-Lehrperson. Expertinnen und Experten rechnen damit, dass kunftig im Schulkontext viel

2. selbsteinschatzung

Meine
Kompe-
tenz un-
ter-
schrei-
tet die
Anforde-
rungen

Meine
Kompe-
tenz ent-
spricht
genau
den
Anforde-
rungen

Meine
Kompe-
tenz
uber-
steigt
die
Anforde-
rungen

Meine
Kompe-
tenz
tiber-
steigt
die An-
forde-
rungen
deutlich

schneller auf Anderungen der Arbeits- und Lebenswelt reagiert werden muss. Dabei ist der persdnliche Umgang der Lehrpersonen mit den Veranderungen zentral, damit

diese auch erfolgreich im Schulalltag implementiert werden kénnen.

Wie relevant sind Ihrer Meinung nach die nachfolgenden Kompetenzen fur die W&G-Lehrpersonen (1. Spalte) und wie schatzen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Inren personli-

chen Stand dieser Kompetenzen ein ("Wie gut kann ich das?" - 2. Spalte)?
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1. Relevanz

Weder
relevant
Gar noch
nicht Kaum irrele- Ziemlich
relevant relevant vant relevant

Meine Kompetenz die Neugierde und das Inter-
esse zu besitzen, sich etwas Neuem zu stellen.

Meine Kompetenz den Optimismus zu besitzen,
dass die Neuerungen positive Ergebnisse mit
sich bringen.

Meine Kompetenz mich selbst zu motivieren, auf
kiinftige Veranderungen zu reagieren und bendtigte
Anderungen zu implementieren.

Meine Kompetenz mir Uber die eigenen Gefiihle
in den Veranderungsprozessen bewusst zu wer-
den.

Meine Kompetenz mit den durch die Verande-
rungen aufkommenden Angsten umzugehen.

Meine Kompetenz meine eigenen Starken und
Schwéchen zu eruieren, um den persénlichen
Bedarf an Weiterbildungsmassnahmen zu
erkennen.

Meine Kompetenz den Willen zu haben, mich
selbst weiterzubilden.

Meine Kompetenz den Willen zu haben, mich
selbst weiterzubilden.

Meine Kompetenz mich flexibel immer wieder
auf neue Situationen einzustellen.

Meine Kompetenz wirtschaftliche Trends aus der

Arbeitswelt zu erkennen und diese Inhalte im
Unterricht zu implementieren.

Weitere Kompetenzen und Anmerkungen:

Sehr
relevant

Meine
Kompe-
tenz un-
ter-
schrei-
tet die
Anforde-
rungen
deutlich

(7] * Nennen Sie gerne weitere Kompetenzen von W&G-Lehrpersonen und schatzen Sie deren Relevanz und sich selbst ein.

= Geben Sie weitere/personliche Anmerkungen an.
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2. selbsteinschatzung

Meine
Kompe-
tenz un-
ter-
schrei-
tet die
Anforde-
rungen

Meine Meine
Kompe- Kompe-
tenz ent- tenz
spricht uber-
genau steigt
den die
Anforde- Anforde-
rungen  rungen

Meine
Kompe-
tenz
iber-
steigt
die An-
forde-
rungen
deutlich

N



Abschlussfrage

Bei den Kompetenzen, bei denen ich die «Anforderungen deutlich Gbersteiges, bin ich bereit, mein Wissen weiterzugeben.
@ Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Ja, in schulinternen Angeboten
Ja, in der eigenen Fachschaft
Ja. in schulhausubergreifenden Angeboten

Nein

Weiteres:

Es freut mich, dass Sie an der Umfrage teilgenommen haben. lhre Antworten wurden Ubermittelt.

Da die Umfrage anonymisiert durchgefuhrt wurde, werde ich Ihnen die Ergebnisse tUber lhre Schulleitung zukommen lassen.

Herzlichen Dank!

Stephanie Ledergerber
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