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Die institutionellen VVoraussetzungen der Ausdifferenzierung von
Didaktiken in der Berufsbildung: Ein Beitrag zur Theoriebildung,
ausgehend von drei Berufsausbildungen in der Schweiz

Abstract

Welche Voraussetzungen missen erflllt sein, damit sich Didaktiken in der Berufsbildung ausdifferen-
zieren? Der Beitrag untersucht diese Frage aus historisch-institutionalistischer Perspektive. Der Fokus
liegt dabei auf der Schweiz, wo die Didaktik in der Berufsbildung im Allgemeinen wenig ausdifferen-
ziert ist. Ein wesentlicher Grund fir diese Tatsache liegt dabei darin, dass die Ausbildung von Lehr-
personen in der Berufshildung nur wenig didaktische Spezialisierung im eigenen Beruf oder Berufs-
feld verlangt.

Dennoch gibt es auch in der Schweiz einige wenige Berufsausbildungen, in denen die didaktische
Spezifizierung weiter fortgeschritten ist. Aus Sicht der Theoriebildung sind gerade diese Félle bedeut-
sam. Im Fokus des Beitrags stehen drei solche Beispiele: die kaufménnische Grundbildung, die Aus-
bildung fiir Fachleute Gesundheit und die flir Landwirte. Es wird sich zeigen, dass die Genese der ver-
gleichsweise stdrker ausgeprégten didaktischen Spezifizierung in diesen Berufsausbildungen mit
gesetzlich abgestltzten Vorgaben flr die Lehrpersonenausbildungen erklart werden kann, dass sie aber
auch von anderen Faktoren beeinflusst ist, insbesondere von der Nachfrage nach Lehrpersonen in
einem bestimmten Berufsfeld.

1 Einleitung

Die Genese von Fachdidaktiken wird in der Literatur zum einen mit der Entwicklung entspre-
chender Unterrichtsfacher, zum andern mit dem Bedarf einer sich ausdifferenzierenden Aus-
bildung von Lehrpersonen erklart (Criblez/Manz 2015, Hofstetter/Schneuwly 2000, Reusser
2003, Terhart 2011). Die Entstehung der Mathematikdidaktik wére somit als Folge der Etab-
lierung des Schulfachs Mathematik und von Lehrveranstaltungen an Universitaten und pada-
gogischen Hochschulen zu erklaren.

In der Berufshildung sind die Voraussetzungen fiir die Ausdifferenzierung von Didaktiken
ganz anders gelagert, gerade im Bereich der Sekundarstufe 1l im deutschsprachigen Raum
(vgl. z. B. Pahl 1998, Spottl 2004). Erstens findet Berufsbildung auf dieser Stufe nicht nur in
der Schule, sondern auch in Betrieben und tberbetrieblichen Ausbildungszentren statt; zwei-
tens sind Berufsausbildungen meist nicht auf die Vermittlung von Kompetenzen in einem
Fach, sondern in einem Beruf ausgerichtet; und drittens stammen Lehrpersonen und weitere
Ausbildende aus vielen verschiedenen, zum Teil «kleinen» Berufen, fiir die sich nur unter
groBem Aufwand berufsspezifische didaktische Angebote entwickeln lassen. Dennoch wird
auch in der Berufshildung eine stérkere didaktische Ausdifferenzierung gefordert, etwa im
Rahmen der Entwicklung von Berufsfelddidaktiken (H&feli 2001, Pahl 1998, Rosen/Schubi-
ger 2013). Inwiefern unter den besonderen Voraussetzungen der Berufsbildung eine Ausdiffe-
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renzierung der Didaktik winschbar ist und sich fordern lasst, erscheint auch in der Literatur
ungeklart. Vor diesem Hintergrund untersuchen wir die Entwicklung didaktischer Diskurse
und die Faktoren, die deren Entwicklung beeinflussen. Ziel ist, ausgehend von drei Fallstu-
dien zu einer Theorie mittlerer Reichweite beizutragen, welche die institutionellen Voraus-
setzungen der Ausdifferenzierung von Didaktiken in der Berufsbildung beleuchtet.

1.1 Definitionen und Annahmen des Beitrags

In diesem Beitrag betrachten wir Didaktik als 6ffentlich verhandelte Reflexion zu Entschei-
dungen, die mit Blick auf Intention, Inhalt, Methoden und Medien von Lehr- und Lernprozes-
sen getroffen werden. Mit dieser Definition grenzen wir uns zum einen ab von Ansétzen, die
in der Didaktik «die Theorie und Praxis des Lernens und Lehrens» sehen (Jank/Meyer 2005,
12); entsprechend manifestiert sich Didaktik unseres Erachtens in Diskursen, die zu einem
wesentlichen Teil verschriftlicht und auf dieser Grundlage wissenschaftlicher Untersuchung
zuganglich sind (Adick 2002, Hoffmann-Ocon/Metz/Oesch 2012). Zum anderen nehmen wir
Bezug auf die Tradition der lerntheoretischen Didaktik (Heimann/Otto/Schulz 1977), welche
die Fragen des «Wozu», «Was», «Wie» und «Womit» als Kernfragen der Didaktik versteht,
und grenzen uns ab von der bildungstheoretischen Didaktik, die den Begriff auf Auswabhl,
Anordnung und Explikation schulischer Inhalte bezieht und die Methodik als ein von der
Didaktik getrenntes, nachgelagertes Feld betrachtet (Klafki 1964).

Zum Zweck der folgenden Analyse unterscheiden wir vier Teilbereiche didaktischer Diskurse,
von denen zwei u.a. von Criblez und Manz (2015) ebenfalls untersucht werden: Ein erster
Teilbereich umfasst den didaktischen Diskurs in der Aus- und Weiterbildung von Bildungs-
verantwortlichen (z. B. Lehrpersonen, Ausbildner/innen). Er fokussiert priméar die Vorberei-
tung auf die Unterrichts- und Ausbildungstétigkeit und die Reflexion professionellen Han-
delns. Ein zweiter Teilbereich umfasst den Forschungsdiskurs, dessen Blick vor allem auf der
systematischen Suche nach neuen Erkenntnissen zu Lehr-Lern-Prozessen liegt. Ein dritter
Teilbereich besteht im didaktischen Diskurs, wie er in der Form von 6ffentlich zugénglichem
Unterrichts- und Ausbildungsmaterial (z. B. Lehrbiichern) sichtbar wird, und ein vierter
schlieBlich bezieht sich auf Bildungsentwicklung, etwa auf die Uberarbeitung curricularer
Grundlagen einzelner Bildungsgénge.

Fur das Verstandnis dieses Beitrags ist zudem das Argument entscheidend, dass didaktische
Diskurse ein unterschiedlich hohes MaR an Ausdifferenzierung bzw. Spezifizierung aufwei-
sen konnen: Der Diskurs der Allgemeinen Didaktik ist zum Beispiel wenig spezifiziert
(Reusser 2003), im Unterschied zu den Diskursen der Fachdidaktik (z. B. Mathematikdidak-
tik), deren Spezifizierung sich an der Dimension des Schulfachs orientiert, oder zu Didakti-
ken, die sich auf einen bestimmten Teilbereich des Bildungswesens beziehen (z. B. Hoch-
schuldidaktik). Wahrend in der Allgemeinbildung die Ausdifferenzierung von Didaktiken
uber die Entwicklung von Fachdidaktiken stark voranschritt, ist die Situation in der Berufsbil-
dung weniger Gbersichtlich und stérker gepragt von den institutionellen VVoraussetzungen im
jeweiligen Land: In vielen Kontexten lassen sich zwar berufsbildungsspezifische didaktische
Diskurse feststellen, doch nicht Gberall sind sie gleichermalien stark ausdifferenziert, etwa
hinsichtlich spezifischer Berufe oder Berufsgruppen oder aber ausgewahlter Féacher.
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Vor diesem Hintergrund ist das Konzept der Berufsfelddidaktik, das im Zentrum der vorlie-
genden Spezialausgabe steht, als Versuch zu betrachten, die auf die Berufshildung bezogene
Didaktik anhand von Berufsfeldern weiter auszudifferenzieren. Der Blick auf Deutschland,
wo dieses Konzept zundchst diskutiert wurde (vgl. z. B. Pahl 1998), legt nahe, dass dessen
Entwicklung in einem engen Zusammenhang mit den curricularen Vorgaben der Ausbildung
fur Lehrpersonen in der beruflichen Bildung Deutschlands zu sehen ist. Diese definieren
gegenwartig 16 «berufliche Fachrichtungen», die letztlich unterschiedliche Berufsfelder
reprasentieren (KMK 2019, 7), und bilden die Grundlage fachrichtungs- bzw. berufsfeldspezi-
fischer Ausbildungsgange fiir Lehrpersonen der beruflichen Bildung. Das Konzept der
Berufsfelddidaktik wurde auch andernorts aufgegriffen, so etwa in der Schweiz durch Rosen
und Schubiger (2013). Deren Beitrag ist insofern bemerkenswert, als er im Sinne einer «all-
gemeinen Fachdidaktik» (vgl. z. B. Bank 2016) generische Leitfragen flr die Entwicklung
von Berufsfelddidaktiken formuliert (Rosen/Schubiger 2013, 55-78). Da dieses Konzept je-
doch aufgrund der institutionellen VVoraussetzungen in der Schweiz dort bisher wenig Durch-
setzungskraft besal (vgl. Abschnitt 2), richten wir unseren Fokus hier allgemeiner auf die
Ausdifferenzierung von Didaktiken in der Berufsbildung.

1.2 Drei Aspekte didaktischer Diskurse und Wirkungsfaktoren

Im Rahmen von drei Fallstudien untersuchen wir zunéchst jeweils drei Aspekte didaktischer
Diskurse. Der eine ist deren Umfang. So ware etwa fir die Pflegeberufe in Deutschland ein
umfangreicherer didaktischer Diskurs festzustellen (vgl. z. B. Schissler 2016) als fir die
gewerblichen Berufe in der Schweiz, und zwar insbesondere mit Blick auf die Aus- und Wei-
terbildung von Lehrpersonen, aber auch auf die Forschung. Der zweite Aspekt ist jener der
Spezifizierung: So lassen sich in einzelnen didaktischen Diskursen Reflexionen zu tatséchlich
berufs- oder berufsfeldspezifischen didaktischen Zugéangen feststellen, wie dies fir die Pfle-
gedidaktik in Deutschland zweifellos der Fall ist. Der dritte Aspekt ist jener der zeitlichen
Entwicklung, wobei wir hier zwischen Entstehung und Weiterentwicklung unterscheiden.

Die Entwicklung berufs- bzw. berufsfelddidaktischer Diskurse untersuchen wir hier in allen
drei Fallen in ihrer Abhangigkeit von unterschiedlichen Wirkungsfaktoren. Unser Haupt-
augenmerk gilt dabei 6ffentlichen Reglementierungen (Institutionen). Weil in der Literatur
zur Genese von Fachdidaktiken die Institutionalisierung der Ausbildung von Lehrpersonen als
zentraler Faktor dargestellt wird (Criblez/Manz 2015, Hofstetter/Schneuwly 2000, Reusser
2003, Terhart 2011), prifen wir deren Bedeutung flr die drei dargestellten Falle. Gleichzeitig
werden wir im Rahmen der Fallstudien weitere institutionelle Faktoren eruieren, die fir die
Entwicklung der didaktischen Diskurse relevant waren. Dabei werden wir zentrale Argumente
historisch-institutionalistischer Theoriebildung aufgreifen (Thelen 2003, 2004): Erstens be-
greifen wir die Entwicklung von Institutionen als pfadabhangig und eingebunden in einen
Prozess der Ruckkopplungen, der Institutionen an zentrale Akteure bindet. Fir das Verstand-
nis der Entwicklung ist somit entscheidend, dass die didaktischen Diskurse von den institutio-
nellen VVoraussetzungen des jeweiligen Bildungssystems und den Akteurskoalitionen abhén-
gen, die den Entwicklungspfad des Systems beeinflussen und gleichzeitig von diesem System
beeinflusst werden. Zweitens werden wir zeigen, dass sich didaktische Diskurse unter gewis-
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sen Bedingungen selbst dann erhalten, wenn sich Institutionen, die fir die Genese der Dis-
kurse entscheidend waren, transformieren oder verschwinden.

1.3 Auswahl der Falle, Methodik und Aufbau des Beitrags

Die drei untersuchten Falle (kaufmé&nnischen Grundbildung/Ausbildung fir Fachleute Ge-
sundheit/Ausbildung fir Landwirte) wurden aufgrund ihrer Relevanz fir die Theoriebildung
ausgewahlt: So finden sich fir alle drei Falle im Kontext der schweizerischen Berufsbildung
besonders umfangreiche didaktische Diskurse, die sich im Hinblick auf ihre Entwicklung je-
doch stark unterscheiden. Besonders groR sind die Unterschiede bei den institutionellen
Voraussetzungen fur die Ausbildung von Lehrpersonen, die im Zentrum des vorliegenden
Beitrags steht.

Die didaktischen Diskurse wurden mithilfe inhaltsanalytischer Methoden (Mayring 2008) und
auf der Grundlage 6ffentlich zuganglicher Dokumente untersucht, und zwar im Hinblick auf
die Bereiche a) Aus- und Weiterbildung, b) Forschung, ¢) Unterrichtsmaterialien und d) Bil-
dungsentwicklung. Dabei unterscheiden wir durchgéngig zwischen einer friiheren Phase des
Diskurses («Genese») und einer weiteren, jingeren Phase, wobei wir uns vor allem fur die
Jahre nach Einflihrung des revidierten (vierten) Berufsbildungsgesetzes (BBG) von 2004 inte-
ressieren. Die Untersuchung institutioneller VVoraussetzungen richtete ihr Augenmerk auf die
Entwicklung der Berufsausbildungen und die entsprechenden Ausbildungen flr Lehrpersonen
und stutzt sich im Wesentlichen auf Sekundérliteratur.

Beleuchtet wird zunéchst die Entwicklung didaktischer Diskurse in der schweizerischen
Berufsbildung in Uberblicksform und aus historischer Perspektive, mit Beziigen zur Entwick-
lung der Lehrpersonenausbildung und zur Ausgestaltung der curricularen Grundlagen der
Berufsbildung in der Schweiz. Der Fokus im Hauptteil des Beitrags liegt auf der Untersu-
chung der Entwicklungen in den drei erwéhnten Berufen. In der Schlussbetrachtung werden
die Ergebnisse im Hinblick auf die Theoriebildung zusammengefiihrt, und es werden Schluss-
folgerungen fur die Bildungspolitik sowie fur die Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik formuliert.

2 Zur Situation der Didaktik in der schweizerischen Berufsbildung

Der aktuelle didaktische Diskurs in der Berufsbildung der Schweiz konzentriert sich primar
auf die Weiterentwicklung der curricularen Grundlagen der beruflichen Grundbildung, der
sogenannten Bildungsverordnungen und Bildungsplane. Wéhrend sich diese curricularen
Grundlagen lange wesentlich auf die Auflistung von Ausbildungsinhalten beschrankten, bil-
deten sich im Zusammenhang mit einer durch die Bundesbehdrden angestof3enen Professio-
nalisierung der Curriculumsentwicklung zunachst zwei konkurrierende didaktische Modelle
heraus (BBT 2007, Maurer/Pieneck 2013), die sich mittlerweile jedoch beide am Primat der
Forderung von «Handlungskompetenz» orientieren, mit deren Hilfe konkrete Handlungssitu-
ationen im beruflichen und privaten Alltag gemeistert werden sollen (SBFI 2012). Konkrete
Ausbildungsinhalte sind, so ein zentrales Element dieses Diskurses, auf Ebene des Lehrplans
und bei der konkreten Durchfiihrung von Ausbildung in Schule und Betrieb so auszuwéhlen,
dass sie die Entwicklung von Handlungskompetenz stérken.
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Die im Zusammenhang mit der Entwicklung von Bildungsverordnungen und -plénen als
wichtig erachtete Orientierung an Handlungskompetenzen steht auch im Diskurs zur Ausbil-
dung der «Berufsbildungsverantwortlichen» im Zentrum. Dieser besteht mehrheitlich aus
Beitragen zur Lehrerbildung (Ghisla/Boldrini/Bausch 2014, Stadeli et al. 2013), ist berufs-
ubergreifend und orientiert sich entsprechend an einer allgemeinen Didaktik der beruflichen
Bildung (vgl. z. B. Tramm/Casper/Schlomer 2018). Der Fokus des didaktischen Diskurses in
der Ausbildung von Lehrpersonen liegt auf allgemeinen Fragen des Unterrichtsaufbaus und
auf Unterrichtsmethoden, weniger auf Fragen der Auswahl konkreter Unterrichtsinhalte. Dies
ist zweifellos der Tatsache geschuldet, dass die curricularen Grundlagen der Berufsbildung in
der Schweiz aufRerst detailliert sind und so die inhaltliche Gestaltungsfreiheit der Lehrperso-
nen einschranken (Maurer/Pieneck 2013).

Im Unterschied zum didaktischen Diskurs zur Volksschule (Primarstufe und Sekundarstufe I)
(Reusser/Wyss 2000) oder etwa zum Gymnasium (Hofer 2012) hat sich der didaktische Dis-
kurs fir Lehrpersonen in der schweizerischen Berufsbildung erst spét entwickelt. Dies liegt
primér darin begriindet, dass diese Lehrpersonen rechtlich erst seit 1980 zu einer pédagogi-
schen und fachlichen Ausbildung verpflichtet sind (Wettstein 1987, 43), die im Ubrigen bis
heute im internationalen Vergleich als wenig umfangreich bezeichnet werden darf. So wird
von vollamtlichen Lehrkréften («<im Hauptberuf ») eine paddagogische Ausbildung im Umfang
von 60 ECTS (=1800 Lernstunden) verlangt, von nicht vollamtlich («<im Nebenberuf »), also
in einem Umfang von bis zu 50 Prozent angestellten Lehrpersonen eine Ausbildung von
lediglich 10 ECTS. Auch die Anforderungen an eine didaktische Vertiefung sind auf Bundes-
ebene zuriickhaltend formuliert: Zwar sollten Lehrpersonen in der Berufshildung am Ende
ihrer Ausbildung in der Lage sein, ihr Lehrfach «theoretisch [zu] durchdringen und fachdi-
daktisch auf[zu]bereiten» (SBFI 2011, 11). Gleichzeitig unterscheidet der entsprechende
Rahmenlehrplan lediglich drei Kategorien von Lehrpersonen auf der Ebene der beruflichen
Grundbildung, nadmlich die fir Berufskunde, die fir den allgemeinbildenden Unterricht
(ABU) und die fur den Sportunterricht. Fir die meisten berufskundlichen Fécher existieren
daher berufsiibergreifende Studiengange, mit nur wenigen berufs- oder fachspezifischen Aus-
nahmen (vgl. Abschnitt 3).

Der didaktische Diskurs zur betrieblichen Ausbildung ist noch weniger umfassend und im
Allgemeinen berufsspezifisch kaum ausdifferenziert. Ausnahmen bilden insbesondere die
Ausbildung in den Gesundheitsberufen und die der Kaufleute (vgl. Abschnitt 3). MaRgebend
fur die in der Regel nur wenige Tage dauernde Ausbildung von Berufsbildnerinnen und
Berufsbildnern in Betrieben ist das von den Kantonen herausgegebene Handbuch betriebliche
Grundbildung (SDBB 2013). Dessen Fokus liegt auf Ausfilhrungen zum Bildungssystem,
zum Arbeitsrecht und zur Personalfiihrung, der Begriff der «Didaktik» wird nicht diskutiert;
immerhin beleuchtet ein Abschnitt mit methodischen Hinweisen fiir die betriebliche Bildung
den Aufbau von Handlungskompetenzen und Ausbildungsplanung. Ein besonderes Augen-
merk gilt zudem der Projektarbeit als Teil der betrieblichen Ausbildung.

Tatséachlich liegen fur die Berufsbildung in der Schweiz, insbesondere fiir deren schulischen
Teil, Beitrage vor, die unter Verwendung des Konzepts der Berufsfelddidaktik zu einer Aus-
differenzierung des didaktischen Diskurses beizutragen versuchten (vgl. z. B. Hafeli 2001,
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Rosen/Schubiger 2013, Wild-N&af 2001). Diese Beitrdge zu einer Starkung spezifischerer
Didaktiken werden, etwa in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen, jedoch unter-
schiedlich und nicht flachendeckend wahrgenommen (vgl. z. B. Leumann et. al. 2019), und
zwar unseres Erachtens vor allem deshalb, weil in der Schweiz die curricularen Grundlagen
der Ausbildung von Lehrpersonen in der Berufsbildung, im Unterschied zu Deutschland,
keine berufsfeldspezifische didaktische Qualifizierung verlangen.

3 Die Entwicklung berufsbezogener Didaktiken in der Schweiz:
Drei Fallbeispiele

Wie ausgefuhrt, ist der didaktische Diskurs in der beruflichen Bildung der Schweiz nur wenig
ausdifferenziert. Fir einige wenige Berufe sind allerdings Ausnahmen zu verzeichnen. Die
drei unseres Erachtens auch mit Blick auf die Theoriebildung relevantesten Beispiele werden
im Folgenden erldutert.

3.1 Kaufménnische Grundbildung

3.1.1 Institutionelle Voraussetzungen der Diskursentwicklung

Die berufliche Grundbildung der Kaufleute hat in der Berufsbildung der Schweiz eine Son-
derstellung: Zunachst handelt es sich — gemessen an der Zahl der Lernenden — um die mit Ab-
stand am hdufigsten gewéhlte berufliche Grundbildung in der Schweiz. Dies ist vor allem der
Tatsache geschuldet, dass das Berufsbild breit geschnitten ist: Es umfasst 21 Branchen, zu
denen das Automobilgewerbe ebenso zahlt wie die Banken oder die Bundesverwaltung. Eine
weitere Besonderheit besteht darin, dass der Unterricht an der Berufsfachschule nach diszipli-
nar strukturierten F&chern organisiert ist, zu denen die beiden Féacher «Wirtschaft und Gesell-
schaft» (W&G) und «Information, Kommunikation und Administration» (IKA) gehdren so-
wie Sprachen (eine regionale Landessprache sowie eine zweite Landessprache und/oder Eng-
lisch) — dies im Unterschied zu den meisten beruflichen Grundbildungen, wo zwischen dem
allgemeinbildenden Unterricht (ABU) einerseits und der Berufskunde andererseits unter-
schieden wird.

Bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts entstand die Handelslehrerausbildung, die an der 1910
gegrindeten Handelshochschule St. Gallen (1910) und den handelswissenschaftlichen Abtei-
lungen verschiedener Universitaten angeboten wurde (Wettstein 1987, 43). Als 1933 das erste
Berufsbildungsgesetz (BBG) auf Bundesebene in Kraft trat, war der Beruf der Kaufleute ent-
sprechend der einzige der durch dieses neue Gesetz regulierten Berufe, dessen Lehrpersonen
uber eine berufsspezifische padagogisch-didaktische Ausbildung verfugten.

Entscheidend fur die Ausformung dieser Ausbildung war zudem die Tatsache, dass es sich bei
«Handel und Verwaltung» schon damals um eines der gréfiten Berufsfelder handelte, mit
einem hohen Bedarf an Lehrkréaften (Wettstein 1987, 61). Der Kreis auszubildender Lehrper-
sonen wurde dadurch erweitert, dass die Qualifikation nicht nur zum Unterricht in der kauf-
méannischen Lehrlingsausbildung befahigte, sondern auch fur den Wirtschaftsfacher-Unter-
richt an Handelsmittelschulen und Gymnasien. Entsprechend mussten Handelsschullehrper-
son uber einen universitdaren Abschluss (heute auf Masterstufe) verfugen — wéhrend in
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gewerblich-industriellen Berufsfeldern oft ein Abschluss auf Meisterstufe als Zulassungs-
voraussetzung einer Lehramtsausbildung galt (Erziehungsrat des Kantons Zirich 1992, Uni-
versitat St. Gallen 2014). Diese besondere Form der Qualifikation der Handelslehrkrafte —
einmalig in der schweizerischen Berufsbildung — trug lange zu deren verhéltnismaRig privile-
gierten Position unter den Berufsschullehrkraften bei.

Erst nach 2004, im Zuge der Umsetzung des vierten Berufsbildungsgesetzes, begann sich eine
Normalisierung abzuzeichnen. Seither kdnnen auch Personen die Lehrbeféhigung fir das
Fach «Wirtschaft und Gesellschaft» der kaufménnischen Grundbildung erreichen, die nicht
uber einen universitaren Masterabschluss, sondern (iber einen Bachelorabschluss einer Fach-
hochschule verfligen. Lehrpersonen ohne Masterabschluss sind im Arbeitsmarkt der kauf-
mannischen Grundbildung jedoch hinsichtlich Gehalt und effektiver Chancen einer festen An-
stellung weniger gut gestellt als solche mit einem Masterabschluss: Viele kaufménnische
Schulen favorisieren bei Anstellungen weiterhin Lehrpersonen mit Masterabschluss (vgl. z. B.
Regierungsrat des Kantons Zirich 1999).

3.1.2 Genese des wirtschaftsdidaktischen Diskurses

Vor dem Hintergrund der Ansiedlung der Handelsschullehrerausbildung an Hochschulen ent-
wickelte sich in der Schweiz ein wirtschaftsdidaktischer, also primér fachdidaktischer und
nicht berufsbildungsspezifischer Diskurs, der auf die Wirtschaftsfacher auf der Sekundarstufe
Il ausgerichtet ist. Dieser Diskurs wird bis heute mal3geblich von Wirtschaftspddagogen ge-
pragt, die vornehmlich an Universitaten in die Ausbildung der Lehrpersonen von Wirtschafts-
fachern involviert sind.

Ein Teilbereich dieses Diskurses zeigt sich in Grundlagenwerken flr Lehrpersonen in Ausbil-
dung (Dubs 2009, Dubs et al. 1974). Sie richten sich zwar nicht ausschliellich an Unterrich-
tende von Wirtschaftsfachern, doch werden sie in den entsprechenden Studiengangen bis
heute rezipiert, nicht zuletzt aufgrund zahlreicher Praxisbeispiele aus diesen Fachern. Metho-
den, wie sie insbesondere auch in der internationalen Literatur zur Wirtschaftsdidaktik disku-
tiert werden (Sender 2017, 84), spielen in diesem Teilbereich des wirtschaftsdidaktischen
Diskurses eine wichtige Rolle, so etwa Fallstudien (Knecht 2008). Im Unterschied zu anderen
Grundlagenwerken, die in der Schweiz gegenwartig in der Ausbildung von Lehrpersonen in
der Berufsbildung verwendet werden, konzentrieren sich wirtschaftsdidaktische Beitrage zur
Ausbildung von Lehrpersonen stéarker auf die Férderung von Fachkompetenzen und weniger
auf die von Handlungskompetenzen, die sich auf konkrete berufliche Handlungssituationen
beziehen — und schliefen damit an die entsprechende Gewichtung im gegenwartigen Curri-
culum der Kaufleute an (SKKAB 2011).

Eine wichtige Rolle in der Frihphase des wirtschaftsdidaktischen Diskurses in der Schweiz
spielte — ab den 1930er-Jahren — die Schweizerische Gesellschaft fur Kaufmannisches Bil-
dungswesen. Sie gab zwischen 1936 und 2005 eine Zeitschrift heraus, zu der Autorinnen und
Autoren vornehmlich aus Wissenschaft und Schulfeld beitrugen. Sie beschaftigten sich dabei
primdr mit didaktischen Fragen des Wirtschaftsunterrichts (Dubs 2004, Metzger/Waibel
1993), jedoch immer wieder auch mit den betrieblichen Aspekten kaufméannischer Ausbildung
(vgl. z. B. Keller et al. 2003) und mit der Weiterentwicklung der kaufménnischen Ausbildung
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insgesamt (Dorig 2001). Bis heute ist auch die Entwicklung von Lehrmitteln ein Feld der Zu-
sammenarbeit von Vertreterinnen und Vertretern aus Wissenschaft und Schulfeld. Eine wich-
tige Rolle spielt darin mittlerweile der problemorientierte Unterricht und die Arbeit mit Fall-
studien (vgl. z. B. Conti et al. 2016, Fluder 2015).

3.1.3 Zentrale jingere Entwicklungen des Diskurses

Deutlich angewachsen ist im Verlauf der Jahrzehnte der Forschungsdiskurs zur Wirtschafts-
didaktik in der Schweiz. Im Mittelpunkt dieser Forschungsbeitrage standen zu Beginn theore-
tische, sowohl allgemeindidaktische als auch starker berufspéddagogische Fragestellungen,
etwa das Verhaltnis zwischen theoretischer und praktischer Ausbildung, immer bezogen auf
den Wirtschaftsunterricht in der kaufmannischen Grundbildung oder am Gymnasium (Capaul
1991, Dubs 1989, 1999, Metzger 2006). Seit einigen Jahren nimmt die Bedeutung empirischer
Forschung zu verschiedenen Aspekten des Wirtschaftsunterrichts zu, die sich in entscheiden-
den Teilen auf Kompetenzmessungen abstutzt. Zu Beginn beschéftigte sich diese empirische
Forschungsliteratur vor allem mit den 6konomischen Kompetenzen von Maturandinnen und
Maturanden (gymnasiale Maturitat und Berufsmaturitat) (vgl. z. B. Schumann/Oepke/Eberle
2011); ein jungeres Projekt (LINCA) interessiert sich starker auch fur den Erwerb von Fach-
kompetenzen in der kaufmannischen Grundbildung, insbesondere von berufsorientierter
«kaufmannischer Kompetenz» und von «wirtschaftsbirgerlicher Kompetenz» (Eberle et al.
2016). Die Resultate wurden auch in Veroffentlichungen vorgestellt, die sich explizit an Ak-
teure aus der Praxis der Bildungsentwicklung und des Schulwesens richten (Eberle/Holtsch
2017).

3.2 Berufsausbildungen im Berufsfeld der Pflege

3.2.1 Institutionelle Voraussetzungen der Diskursentwicklung

Im Berufsfeld Pflege sind in der Schweiz zurzeit drei Ausbildungswege von besonderer Be-
deutung. Erstens der auf der Tertidrstufe angesiedelte Beruf der diplomierten Pflegefachleute,
die an hoheren Fachschulen ausgebildet werden. Zweitens die berufliche Grundbildung
(Sekundarstufe I1) der Fachfrauen bzw. -ménner Gesundheit. Dieser Beruf ist verhaltnismaRig
jung: Er wurde ab 2003 eingefiihrt, und zwar als «Zubringerberuf» fir die Ausbildung der erst
ab dann eindeutig auf Tertidrstufe positionierten Pflegefachleute (OdA G ZH 2013). Deren
Ausbildung war bis dahin auf postsekundarer Stufe angesiedelt und erforderte eine abge-
schlossene, zwei Jahre dauernde Diplommittelschule sowie ein Mindestalter von 18 Jahren.
Heute gehort der Beruf der Fachfrauen bzw. -méanner Gesundheit zu den am meisten gewahl-
ten Berufen auf Stufe Grundbildung. Wie in vielen anderen Landern etabliert sich, drittens,
die Ausbildung der Pflegefachleute zunehmend im Rahmen der Bachelorausbildungen in
Pflegewissenschaft an den Fachhochschulen (Steudter 2018). Diese Entwicklung ist in der
Deutschschweiz weniger ausgeprégt als in der franzdsischsprachigen Westschweiz.

Da in der Schweiz bis 2004 die Ausbildung der Pflegefachleute nicht dem Berufsbildungsge-
setz unterstand, war bis dahin auch die Ausbildung der entsprechenden Lehrkréfte separat
organisiert und lag in der Verantwortung eines vom Schweizerischen Roten Kreuz (SRK)
getragenen Aus- und Weiterbildungszentrums (Braunschweig 2000). Die Ausbildung richtete
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sich an diplomierte Pflegefachleute mit Berufserfahrung und dauerte in der Regel drei
Semester.

Das revidierte BBG brachte 2004 fur die bestehenden Lehrkréfte der Pflegefachleute ent-
scheidende Veranderungen mit sich: Zum einen unterrichten sie seither — sofern sie nicht auf
die Tertiarstufe wechselten — jlingere Lernende, die den neu geschaffenen Abschluss als Fach-
frau/Fachmann Gesundheit EFZ anstreben. Weil ferner ein dritter Lernort geschaffen wurde,
die meist nicht an Berufsfachschulen organisierten, praxisorientierten tberbetrieblichen
Kurse, fokussiert sich nun ihre Unterrichtstatigkeit starker auf die Vermittlung theoretischer
Kenntnisse. Viele Lehrpersonen empfanden diese Entwicklungen als Herausforderung, insbe-
sondere diejenigen, die nicht auch Pflegefachleute an den héheren Fachschulen (Tertidrstufe)
unterrichteten (OdA G ZH 2013). Gleichzeitig veranderte sich die rechtliche Grundlage ihrer
Ausbildung: Eine Anstellung als Lehrperson erforderte nun einen padagogisch-didaktischen
Abschluss auf Hochschulstufe (SBFI 2011). Weil aber das Aus- und Weiterbildungszentrum
des SRK nicht tber Hochschulstatus verfugte, schlieBen heute die Berufskundelehrpersonen
der Fachleute Gesundheit ebenso wie die Dozierenden an den hdheren Fachschulen im Be-
reich der Pflege ihre Ausbildung am eidgendssischen Hochschulinstitut fir Berufsbildung
(EHB) oder an einer padagogischen Hochschule ab, in Studiengangen, die sie gemeinsam mit
angehenden Lehrpersonen aus anderen Berufsfeldern belegen (vgl. Abschnitt 2). Fir die Aus-
bildung der Lehrpersonen lasst sich im Berufsfeld der Pflege in der Schweiz also eine didakti-
sche Entspezialisierung feststellen.

3.2.2  Genese des pflegedidaktischen Diskurses in der Schweiz

Die Entwicklung des pflegedidaktischen Diskurses in der Schweiz war stark an die Ausbil-
dung der Lehrkrafte fiir Pflegefachleute geknlipft, die sich aufgrund der Ansiedlung der Pfle-
geausbildung auf3erhalb der formalen Berufsbildung als eigenstandiges Angebot hatte etablie-
ren konnen. Zweifellos war sein Umfang nicht vergleichbar mit dem oben dargestellten wirt-
schaftsdidaktischen Diskurs, doch zeichnet er sich bis heute durch eine berufsfeldbezogene
Spezifizierung aus.

Fachpersonen, die in die Ausbildung der Lehrkrafte involviert waren, verfassten immer wie-
der pflegedidaktische Beitrage, die in der padagogisch-didaktischen Ausbildung Verwendung
fanden (Muggler 1982, Schwarz-Govaers/Muhlherr 2001). Ein Hauptfokus lag dabei auf der
systematischen Verknupfung der theoretischen mit der praktischen Ausbildung. Dies war fir
die Pflegeausbildung deshalb in besonderem Masse relevant, weil sie in den meisten Kanto-
nen in direkt an Spitdler angebundenen sogenannten Pflegeschulen stattfand, wo Lehrperso-
nen und Auszubildende theoretische Inhalte in praktischer Anschauung im Rahmen des «kli-
nischen Unterrichts» am Krankenbett vertieften.

Das Verschwinden einer pflegespezifischen Ausbildung von Lehrpersonen in der Schweiz
fihrte auch zu einem Ruckgang der didaktischen Beitrage in diesem Bereich, anders als etwa
in Deutschland, wo sich die Pflegedidaktik an Hochschulen weiter etablierte und auch in jin-
gerer Zeit Grundlagenwerke fiir angehende Lehrpersonen erschienen (Ertl-Schmuck 2013,
Oelker/Meyer 2013).
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3.2.3 Zentrale jingere Entwicklungen des Diskurses

Dennoch hat der pflegedidaktische Diskurs in der Schweiz weiterhin Bestand, wenn auch in
neuer Form. Wesentliche Impulse fir seine Weiterentwicklung gehen jedoch von Anbietern
von Pflegeausbildungen auf Tertidrstufe aus, die zwar keine Lehrpersonen ausbilden, sich
aber Uber ihre Forschungseinheiten in der Pflegeentwicklung engagieren und sich dabei mit
Fragen der Aus- und Weiterbildung beschaftigen. Referenzpunkt dieses Diskurses stellt vor
allem die Hochschuldidaktik dar (Schmied 2010, Steudter 2018); die Beziige zur beruflichen
Grundbildung der Fachleute Gesundheit EFZ bleiben gering.

Dies zeigt sich etwa beim Ansatz des problembasierten Lernens (PBL), der sich in der
Schweiz — wie zuvor bereits in zahlreichen anderen Landern — zunéchst vor allem im univer-
sitdren Medizinstudium etabliert hatte (vgl. z. B. Baroffio et al. 1997). So bauen die Ausbil-
dungen an einigen héheren Fachschulen auf PBL (Careum 2013), das deshalb auch im Rah-
men des berufsfeldspezifischen Erfahrungsaustauschs diskutiert wird (vgl. z. B. Careum
2018). Vereinzelt gibt es zur Verwendung des Ansatzes in der Pflegeausbildung auch wissen-
schaftliche Beitrdge (Bauer-Klebl/Gomez 2010). Der pflegespezifische Diskurs zum PBL
wird zwar im Rahmen der Ausbildung von Lehrpersonen der Berufsfachschulen und der
héheren Fachschulen kaum systematisch wahrgenommen, doch flieRt er durch deren Weiter-
bildung in die Pflegeausbildung ein (vgl. z. B. Careum Stiftung/PHZH/ZHAW 2016).

Ahnlich verhilt es sich mit dem Ansatz des Simulationstrainings, der in der Pflegeausbildung
eine wichtige Rolle spielt. Auch hierzu gibt es einen intensiven Diskurs in Form eines intra-
professionellen, internationalen Erfahrungsaustauschs, an dem sich aus der Schweiz insbe-
sondere Ausbildungsinstitutionen auf Tertidrstufe beteiligen (Pfister/Dorig 2017; Putscher-
Ulrich/Meili-Hauser 2018), zum Teil auch auf der Basis wissenschaftlicher, empirischer Stu-
dien (Kerry/Ander/Davis 2019). Besonders letztere leisten einen Beitrag zur internationalen
Literatur, die sich mit der Wirkung von Simulationen auf den Kompetenzerwerb beschaftigt
(Medley 2005, Shin/Park/Kim 2015).

Gleichzeitig beziehen sich die aktuellen Lehrmittel der beruflichen Grundbildung der Fach-
leute Gesundheit EFZ (vgl. v. a. Amherd et al. 2017) kaum auf zentrale, oben dargestellte An-
sétze in der Pflegedidaktik. Stattdessen orientieren sie sich im Sinne des auf nationaler Ebene
definierten Bildungsplans an typischen Handlungssituationen, die im Zentrum des Unterrichts
an Berufsfachschulen und der tberbetrieblichen Kurse stehen sollen, wéhrend sich friihere
Bucher in ihrem Aufbau starker an einer disziplinaren/fachlichen Sicht orientiert hatten (Ver-
lag Careum 2007).

3.3 Landwirtschaftliche Ausbildung

3.3.1 Institutionelle Voraussetzungen der Diskursentwicklung

Die Ausbildung der Landwirtinnen und Landwirte war bis zur Inkraftsetzung des revidierten
BBG 2004 durch das Landwirtschaftsgesetz geregelt und gehért heute mit Blick auf die Zahl
der Lernenden zu den mittelgroRen beruflichen Grundbildungen. Die Vermittlung theoreti-
scher Kenntnisse, insbesondere in der Berufskunde, erfolgt an insgesamt 20 landwirtschaftli-
chen Berufsfachschulen, die Uberbetriebliche Praxisausbildung in Kurszentren, die in der
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Regel von der zustandigen Organisation der Arbeitswelt betrieben werden, zum Teil aber die
Infrastruktur der landwirtschaftlichen Berufsfachschulen nutzen.

Die landwirtschaftliche Ausbildung wurde ab 1870 durch die Bundesbehorden unterstitzt,
und zwar im Rahmen von Malinahmen zur Entwicklung der Landwirtschaft auf der Basis wis-
senschaftlicher Erkenntnisse. In diesem Zusammenhang wurde am Polytechnikum (heute:
ETH) in Zurich eine landwirtschaftliche Abteilung erdffnet, die bald auch eine Ausbildung flr
Lehrpersonen anbot (Wettstein 1987, 31). Diese Ausbildung war ein fakultativer Teil des
agrarwissenschaftlichen Studiums und ermoglichte den Zugang zu einer Tatigkeit an den da-
mals sich etablierenden Winterschulen fiir Landwirte (Wettstein 1987, 30). Zur Ausbildung
von Technikern in der Landwirtschaft wurde in den 1960er Jahren bei Bern zudem ein land-
wirtschaftliches Technikum (heute: HAFL) ertffnet, das ab den 1980er Jahren auch Lehrper-
sonen fur landwirtschaftliche Berufsschulen ausbildete (SIL 1992). Beide Gruppen von Lehr-
personen waren jedoch nicht nur in der Ausbildung der Landwirte engagiert, sondern auch in
der landwirtschaftlichen Beratung und hatten somit immer auch einen sehr direkten Bezug
zum Berufsfeld, das ihre wissenschaftlich fundierte Expertise nutzte.

Die Integration der Agrarberufe in die durch das BBG geregelte Berufsbildung verénderte
auch die Ausgangslage fiir die Ausbildung der Lehrpersonen: Da die existierenden, ins agrar-
wissenschaftliche Studium integrierten Lehrgange nur 720 Lernstunden umfassten, sollten sie
fortan nur mehr dazu ausreichen, einer Teilzeitanstellung bis maximal 50% an einer Berufs-
fachschule nachzugehen. Fir eine Vollzeitanstellung war nun — wie schon langer fur die ande-
ren Berufskundelehrpersonen — eine umfassendere Ausbildung von jetzt 1800 Lernstunden
notig. Die Aussicht auf geringe Studierendenzahlen flihrte aber dazu, dass sich eine Ausbil-
dung, die auf eine Vollzeitanstellung an landwirtschaftlichen Berufsfachschulen vorbereitet
hatte, nicht entwickeln lief3.

Personen, die vollamtlich Landwirte unterrichten wollten, standen nun im Grundsatz die —
nicht berufsfeldspezifischen — Ausbildungsangebote am SIBP (seit 2007 EHB) oder an pada-
gogischen Hochschulen offen, die im Unterschied zur ETH oder zur HAFL auch Berufsleute
zuliel3en, die anstelle eines Hochschulabschlusses tber einen Abschluss der hoheren Berufs-
bildung (z.B. als Meisterlandwirt/-in) verfugten. In der Realitat aber konnte sich dieser neue
Qualifizierungsweg nicht etablieren: Die landwirtschaftlichen Berufsschulen erwarten von
ihren Lehrpersonen in Berufskunde namlich weiterhin eine hochschulische Fachausbildung
auf Bachelor- oder Masterstufe an der ETH oder an der HAFL bzw. ihrer VVorgéngerorganisa-
tionen. Gleichzeitig ist die groRe Mehrheit der Lehrpersonen an den landwirtschaftlichen
Schulen weiterhin nur zu einem Teil, d.h. nicht mehr als 50% ihrer Anstellung an der Schule,
im Unterricht tatig — und muss daher auch keine der nicht berufsfeldspezifischen Ausbildun-
gen als Lehrperson absolvieren, die ihnen eine hauptberufliche Unterrichtstatigkeit erméglicht
hatte (Lehmann et al. 2014). Entsprechend decken ETH und HAFL bis heute nicht nur die
fachwissenschaftliche Ausbildung des landwirtschaftlichen Unterrichtspersonals ab, sondern
auch ihre paddagogisch-didaktische Ausbildung.

Diese Ausweichlosung auf der Ebene der landwirtschaftlichen Berufsfachschulen stellte zum
einen sicher, dass deren Lehrpersonen eine hochschulische Fachausbildung durchlaufen, trug
aber auch dazu bei, dass deren padagogisch-didaktische Ausbildung durch die Beibehaltung
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der Integration ins fachwissenschaftliche Studium einen starken Bezug zu den Fachinhalten
aufweist. Tatsachlich verfugen heute in der schweizerischen Berufsbildung neben den Lehr-
personen in der Landwirtschaft nur jene flr die kaufménnische Grundbildung (vgl. Abschnitt
3.1) uber padagogisch-didaktische Ausbildungsgénge, die sich an Personen aus einem einzel-
nen Berufsfeld richten.

3.3.2 Genese des didaktischen Diskurses in der Landwirtschaft

Obwohl die Landwirtschaft bis heute eines der wenigen Berufsfelder geblieben ist, die Uber
eine eigenstandige Ausbildung fir Lehrperson verfligen, ist der didaktische Diskurs in dieser
Ausbildung wenig berufsspezifisch ausgepréagt. Zwar findet in der Ausbildung der Lehrperso-
nen im Rahmen des agrarwissenschaftlichen Studiums an den beiden Hochschulen durchaus
eine Auseinandersetzung mit berufsfeldspezifisch padagogisch-didaktischen Fragestellungen
statt, doch es kam es nur zu sehr wenigen Veroffentlichungen (vgl. z. B. Gubler et al. 2014),
die sich primdr an Lehrpersonen in Ausbildung richten und sich mit didaktischen Fragen des
landwirtschaftlichen Unterrichts befassen. Beitrage aus Deutschland oder Osterreich, wo die
Ausbildung der Lehrpersonen die Form grundstandiger Studien annimmt (vgl. z. B. Hepper
2016), werden in den entsprechenden Studiengéngen in der Schweiz kaum rezipiert (vgl. BFH
2017, ETH Zirich 2011). Auch ein wissenschaftlicher Diskurs zum landwirtschaftlichen Un-
terricht entstand in der Schweiz so nicht.

Der didaktische Diskurs in der Landwirtschaft entwickelte sich stérker in den Bereichen Lehr-
mittel und Weiterbildung. Eine zentrale Rolle spielten dabei zwei Verbdnde, zunachst (und
bis 1953) der Verband der Lehrer an landwirtschaftlichen Schulen, spater der Verband der
Ingenieur-Agronomen (heute: SVIAL) (SVIAL 2010). Der Verband der Lehrpersonen trat ab
1903 als Herausgeber von Lehrbichern fur landwirtschaftliche Schulen (z. B. Graff 1922) in
Erscheinung, ab 1950 (fur nur drei Jahre) als Herausgeber einer Zeitschrift, die dem Informa-
tions- und Erfahrungsaustausch diente. Der Verband der Ingenieur-Agronomen, in vielerlei
Hinsicht die Nachfolgeorganisation des Lehrerverbands, beschaftigt sich seit seiner Griindung
etwas weniger stark mit landwirtschaftlichem Unterricht, engagiert sich jedoch bis heute bei
der Entwicklung von Lehrmitteln (vgl. z. B. Koller 1972, Roder/Jutzeler/Lauener 2017) und
richtet sich mit seinem Weiterbildungsangebot durchaus auch an Lehrpersonen. Diese Weiter-
bildungen zielen heute primér auf die Verbreitung von Informationen zu aktuellen Entwick-
lungen in den Agrarwissenschaften und der Landwirtschaft, sind aber auch immer wieder auf
die Umsetzung neuer Lehrpléne und die Einflihrung neuer Lehrmittel ausgerichtet.

3.3.3 Zentrale jingere Entwicklungen des Diskurses

Seit der Integration der landwirtschaftlichen Berufe in die Berufsbildung nach 2004 ist die
Orientierung der Ausbildung an Handlungskompetenzen starker in den VVordergrund gerickt.
Dies kommt sowohl in der curricularen Grundlage, dem Bildungsplan (Oda AgriAliForm
2017), als auch in Lehrmitteln (z. B. Edition Imz 2017) zum Ausdruck.

Die zunehmende Bedeutung der Handlungsorientierung in der landwirtschaftlichen Ausbil-
dung ist keine flr das Berufsfeld spezifische Entwicklung, sondern Abbild des Diskurses im
Bereich der Berufsentwicklung auf nationaler Ebene (vgl. Abschnitt 2). Die Handlungsorien-
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tierung gewann in der landwirtschaftlichen Ausbildung aber auch dadurch an Bedeutung, dass
seit der Reform nach 2004 die curriculare Ausgestaltung wesentlich in der Verantwortung der
Organisation der Arbeitswelt und somit des Berufsstandes der Landwirte selbst liegt, der eine
moglichst praxisorientierte Ausbildung einfordert. Tatséchlich, so legt eine Evaluation nahe
(Lehmann et al. 2014), ist der Unterricht an den landwirtschaftlichen Schulen seit 2004 pra-
xisorientierter geworden.

4 Fazit

4.1 Beitrag zur Theoriebildung

In den vorangehenden Abschnitten wurden die institutionellen VVoraussetzungen fur die Aus-
differenzierung von Didaktiken in der Berufsbildung am Beispiel dreier Berufe auf Sekundar-
stufe Il in der Schweiz untersucht. Dabei unterscheidet der Beitrag vier Bereiche didaktischer
Diskurse in der Berufsbildung: den Bereich der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen,
den der Forschung, den des Unterrichtsmaterials und den der Bildungsentwicklung. Ziel des
nun folgenden Abschnitts ist es, einige Anhaltspunkte flr eine Theorie mittlerer Reichweite
zur Etablierung und Weiterentwicklung berufs- bzw. berufsfeldspezifischer Didaktiken zu
formulieren.

Erstens zeigen die drei Fallbeispiele, dass die Ausdifferenzierung des Ausbildungsangebots
fur Lehrpersonen mit der Entwicklung starker spezifizierter, in unserem Fall starker beruflich
spezifizierter didaktischer Diskurse einhergeht. Damit bestétigt der Beitrag eine zentrale Er-
kenntnis der Literatur zur Genese von Fachdidaktiken (vgl. z. B. Criblez/Manz 2015). Wenig
Uberraschend leistet ein starker ausdifferenziertes Ausbildungsangebot flr Lehrpersonen
einen Beitrag zur Entwicklung des didaktischen Diskurses genau in diesem Bereich, in der
Ausbildung der Lehrpersonen, eine Erkenntnis, die sich im Ubrigen durch eine weiterfiih-
rende Untersuchung der Entwicklung in Deutschland (vgl. Abschnitt 1.1) noch weiter stiitzen
lieRe.

Die zentrale Rolle der Lehrpersonenausbildung fir die Ausdifferenzierung didaktischer Dis-
kurse hat sich zunachst beim Blick auf die Berufsbildung in der Schweiz als Ganzes gezeigt:
Insgesamt ist die Ausdifferenzierung der Didaktik hier wenig ausgepragt, eine Tatsache, die
mit dem geringen AusmaR an Ausdifferenzierung im Ausbildungsangebot fiir Lehrpersonen
korrespondiert. Starker spezifizierte didaktische Diskurse kénnen jedoch auch in der Berufs-
bildung entstehen, sofern sich die Ausbildung fir Lehrpersonen entsprechend ausdifferen-
ziert: So konnte sich im Zusammenhang mit der Ausbildung von Lehrpersonen fiir den Wirt-
schaftsunterricht in der kaufmannischen Grundbildung und an Gymnasien ein auf die entspre-
chenden Facher bezogener didaktischer Diskurs entwickeln, der sich auf die Aus- und Wei-
terbildung der Lehrpersonen bezog. Eine ahnliche Entwicklung zeigte sich im Fall der Pflege-
berufe: Auch hier haben sich berufsfeldspezifische Ausbildungsangebote und ein entspre-
chender didaktischer Diskurs entwickelt.

Zweitens zeigen unsere Ausfuhrungen, dass die Ausdifferenzierung berufs- bzw. berufsfeld-
spezifischer Ausbildungsangebote fur Lehrpersonen abhdngig ist a) von gesetzlich abgestitz-
ten Regelungen (Institutionen), die von den Lehrpersonen eine didaktische Qualifizierung ein-
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fordern, sowie b) vom Bedarf an Lehrpersonen in einem bestimmten Fach; dass aber gleich-
zeitig die Ausdifferenzierung solcher Angebote nicht zwingend zu einem umfangreichen, spe-
zifizierten didaktischen Diskurs fiihren muss. Deutlich zeigt dies das Beispiel der landwirt-
schaftlichen Lehrpersonenausbildung: Sie entstand aufgrund der Ansiedlung der landwirt-
schaftlichen Ausbildung auBerhalb der formalen Berufsbildung, doch blieb der Umfang der
geforderten didaktischen Ausbildung — anders als in der Ausbildung der Lehrpersonen fur
Kaufleute und Pflegende — verhaltnismalig gering, sodass sich ein entsprechender Aus- und
Weiterbildungsdiskurs nicht richtig etablieren konnte. Auch die Kurzlebigkeit der Zeitschrift
fur Lehrer in der landwirtschaftlichen Ausbildung ist ein Indiz hierfur.

Drittens legt der Beitrag nahe, dass ausdifferenzierte Ausbildungsangebote fir Lehrpersonen
zur Entwicklung entsprechend spezifizierter didaktischer Diskurse in mehreren Bereichen
beitragen kénnen, also nicht nur im — naheliegenden — Bereich der Lehrpersonenausbildung,
sondern namentlich im Bereich der Forschung. Diese wiederum kann stark zur Weiterent-
wicklung des Diskurses im Bereich der Lehrpersonenausbildung, aber auch in den Bereichen
des Unterrichtsmaterials und der Bildungsentwicklung beitragen. Ein umfassender spezifi-
zierter didaktischer Forschungsdiskurs scheint sich jedoch in Abhangigkeit von erziehungs-
wissenschaftlicher, an die Ausbildung von Lehrpersonen angebundener Forschungsinfra-
struktur zu ergeben. So wurde die wirtschaftsdidaktische Forschung von Wirtschaftspadago-
gen vorangetrieben, die stark in die Ausbildung von Lehrpersonen involviert waren. Weniger
oder kaum ausgepragt hat sich entsprechend der Forschungsdiskurs zur landwirtschaftlichen
Ausbildung und zur Pflegedidaktik, obwohl in beiden Fallen Hochschulen mit gewichtigen
Forschungskapazitaten zentrale Akteure sind.

Viertens zeigt der Beitrag, dass sich spezifizierte didaktische Diskurse auch dann weiterent-
wickeln kénnen, wenn Ausbildungen fir Lehrpersonen, denen die Diskurse ihre Genese ver-
danken, nicht mehr existieren. Der Fokus der Diskurse wird sich unter diesen Umstéanden je-
doch verschieben, weg von der Ausbildung hin zu anderen Bereichen, etwa zur Bildungsent-
wicklung oder zu den Unterrichtsmaterialien. Dies legt der didaktische Diskurs fur die Pfle-
geberufe nahe: Obwohl die Ausbildung flr Lehrpersonen dieser Berufe aufgrund einer
Reform nach der Jahrtausendwende in berufsfeldlibergreifenden Studiengangen fir Berufs-
schullehrpersonen aufgegangen ist, besteht der Diskurs bis heute fort, wird allerdings primar
von Personen weitergefuhrt, die auf Hochschulstufe Pflegefachkrafte ausbilden. Die Teilhabe
der meisten Lehrpersonen an diesem Diskurs erfolgt primar tber Weiterbildung und formali-
sierten Erfahrungsaustausch.

Funftens erinnert der Beitrag daran, dass VVorgaben auf der Ebene von Lehrplanen ein zentra-
ler Faktor in der Entwicklung didaktischer Diskurse sind (vgl. Hopmann/Riquarts 1995). Dies
gilt in der schweizerischen Berufsbildung sogar in zunehmendem MaR: Hier ist die Hand-
lungs- bzw. Situationsorientierung zum dominanten didaktischen Paradigma der auf nationa-
ler Ebene definierten Bildungsplane geworden und wird zunehmend auch in der Ausbildung
von Lehrpersonen aufgegriffen. Der Fall des wirtschaftsdidaktischen Diskurses in der
Schweiz legt allerdings nahe, dass Letzteres auf Ausbildungen, in denen sich eigenstandige
berufs- bzw. berufsfeldspezifische didaktische Diskurse mit einem starken Forschungsanteil
etabliert haben, in geringerem Masse zutrifft. Entsprechend lieRe sich auch erklaren, weshalb
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die Handlungs- und Situationsorientierung im Diskurs der Ausbildungen der Fachleute Ge-
sundheit und der Landwirte mittlerweile so zentral ist.

4.2 Implikationen fir die Berufsbildungspolitik und die Disziplin der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Der vorliegende Beitrag legt nahe, dass sich die Ausdifferenzierung von Didaktiken in der
Berufsbildung in enger Abhéangigkeit von Ausbildungsgéngen fiir Lehrpersonen ergibt. Den
Schluss, dass eine Ausformung starker auf bestimmte Berufe oder Berufsfelder bezogener
Ausbildungen fur Lehrpersonen deren Wirksamkeit im Unterricht erhdhen wiirde, lasst unser
Beitrag allerdings nicht zu. Gerade in der Schweiz ware es entsprechend wenig angebracht,
die Schaffung von berufs- bzw. berufsfeldspezifischen Ausbildungen fur Lehrpersonen in der
Berufsbildung zu verlangen. Vielmehr ist zu akzeptieren, dass sich eine Spezifizierung da
ergibt, wo die entsprechende Nachfrage besteht (z. B. fir das Fach «Wirtschaft und Gesell-
schaft»), und dass im Rahmen einer bis auf Weiteres wenig umfangreichen Ausbildung das
Hauptgewicht auf padagogisch-didaktischen Grundlagen und allgemeinen Prinzipien guten
Unterrichts in der Berufsbildung liegt. Tatséchlich gibt es zurzeit sogar Bemiihungen, beste-
hende Grenzen zwischen den Ausbildungen fiir die Lehrpersonen der Allgemeinbildung und
der Berufskunde zu tiberwinden (Sterel/Pfiffner/Caduff 2018).

Aus Sicht der Disziplin ist auch die am Beispiel der Pflegeberufe diskutierte Verschiebung
einzelner berufsfeldbezogener didaktischer Diskurse hin zu den Fachwissenschaften relevant.
Diese Verschiebung ist Ausdruck der Tatsache, dass die berufliche Qualifizierung zunehmend
auf Hochschulstufe stattfindet. Vor diesem Hintergrund ware es fur die Disziplin der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik angezeigt, sich noch umfassender mit Fragen der beruflichen Qua-
lifizierung zu beschéftigen, sich also weniger auf Bildungsangebote zu konzentrieren, die auf
einer bestimmten Bildungsstufe (v. a. Sekundarstufe 11) stattfinden oder die auf der Grundlage
eines bestimmten gesetzlichen Rahmens (z. B. BBG) organisiert werden. Insofern hatte die
Disziplin zweifellos auch wichtige Beitrdge zu einem Feld zu leisten, das zunehmend aus der
Perspektive einzelner Fachwissenschaften und aus jener der Hochschuldidaktik bearbeitet
wird.
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