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Mehr als ein Abschluss - Berufsmaturitct
als Bildungsversprechen

Wenn eine angehende Polymechanikerin im Fach Geschichte und Politik Verbin-
dungen zwischen industrieller Revolution und heutiger Automatisierung her-
stellt oder ein Lernender Informatiker im Fach Wirtschaft und Recht iiber Chan-
cen und Risiken von KI nachdenkt, dann zeigt sich, was die Berufsmaturitdt BM
auszeichnet. Sie steht an einer faszinierenden Schnittstelle im schweizerischen
Bildungssystem. Die Verbindung von beruflicher Praxis mit erweiterter Allge-
meinbildungeréffnet denjungen Menschen den Zugang zum Hochschulsystem.
Doch die BM ist mehr als nur ein strukturelles Element. Als Briicke zwischen Be-
rufsbildung und Hochschulwelt verkdrpert sie ein bildungstheoretisches Pro-
gramm, das auf umfassende Personlichkeitsentwicklung und gesellschaftliche
Teilhabe zielt - und dies in Hinblick auf eine Zukunft, die von Verdnderungen
gepragt sein wird, deren Richtung wir erst erahnen.

Damit dieses Bildungsprogramm Wirklichkeit wird, spielen die Lehrpersonen
der BM eine entscheidende Rolle. Sie begleiten junge Erwachsene auf ihrem
Weg, eine berufliche Identitdt zu entwickeln und ihren Platz in der Gesellschaft
zu finden. Ihre Aufgabe ist es, Lernrdume zu gestalten, in denen Reflexion, kri-
tisches Denken und Kreativitdt geférdert werden. So eroffnen sie Gelegenhei-
ten, sich mit den grossen Verdnderungen unserer Zeit auseinanderzusetzen und
Orientierung fiir die eigene Zukunft zu gewinnen. Sie tragen dazu bei, dass die
Lernenden fachlich kompetent, reflektiert, selbstbestimmt und sozial verant-
wortungsbewusst handeln konnen.

Die BMistinsofern mehr als nur ein Ort der Durchldssigkeit im Bildungssystem:
Sieist ein zukunftsorientierter Bildungsraum. Sie bereitet auflebenslanges Ler-
nen vor, starkt die Fahigkeit, in einer tiberinformierten und uniibersichtlichen
Welt die richtigen Fragen zu stellen, und wird so zu einem Ort, an dem Selbstbe-
stimmung nicht als Gegensatz zur Solidaritdt verstanden wird, sondern als Vor-
aussetzung dafiir, Zukunft gemeinsam gestalten zu konnen. Darin liegt auch die
Faszination des Lehrberufs - junge Menschen aufihrem Weg in eine ungewisse,
aber gestaltbare Zukunft zu begleiten.

Dr. Barbara Fontanellaz
Direktorin Eidgendssische Hochschule fiir Berufsbildung






Berufsmaturitat als «the new normal»

Wie auch in dieser Publikation festgestellt, ist die Berufsmaturitdt BM die be-
deutendste Innovation im Schweizerischen Bildungswesen. Reformen sind
nie in Stein gemeisselt. Gut gemeinte, aber wenig {iberzeugende Neuerungen
verschwinden oft im Stillen oder fristen ein randstdandiges Dasein. Nicht aber
so die BM in der Schweiz. Sie floriert und hat sich weiterentwickelt. Sie findet
auch internationale Beachtung. Die BM hat unser berufliches Bildungswesen
viel durchldssiger gemacht.

Die BM wird auch in der Arbeitswelt akzeptiert, denn diese markiert unter an-
derem, dass in Dienstleistungsberufen und in technischen Branchen, aber
durchaus auch im Gewerbe und in der Landwirtschaft bildungs- und weiterbil-
dungswillige Jugendliche willkommen sind, auch wenn sie den Betrieb nach
Lehrabschluss erst einmal verlassen werden, und allenfalls wieder zuriickkeh-
ren.

Es ist inzwischen normal geworden, Jugendliche darauf hinzuweisen, dass,
wenn sie eine berufliche Grundbildung beginnen, sie gleich lehrbegleitend eine
BM1 oder zu einem spdteren Zeitpunkt die BM2 erwerben kénnen. Das heisst
nicht, dass jede und jeder eine BM machen muss, aber dass eine (fachgebun-
dene) Hochschulreife und dafiir erworbene Studierfdhigkeit die Moglichkeiten,
sich weiterzuentwickeln, in den Augen der Jugendlichen und ihrer Eltern erheb-
lich steigert. Das berufliche Fortkommen ist heute, in einer Zeit wechselhafter
wirtschaftlicher Dynamiken, hochst bedeutsam, zumal ja nach Lehrabschluss
etwa 2/3 der Jugendlichen nicht mehr im gleichen Betrieb arbeiten und nach
iiber 5 Jahren nur noch etwa die Halfte im urspriinglich erlernten Ausbildungs-
beruf tatig ist.

Was wdre passiert, wenn die Berufsmaturitdt nicht eingefiihrt worden
wdre?

Wenn Berufsbildungskreise in den 1970er-Jahren nicht aktiv geworden waren
und Berufsmittelschulen mit Zugangsmoglichkeiten zu den damaligen Héhe-
ren Technischen Lehranstalten gegriindet hétten, dann gibe es heute stattdes-
sen technische Gymnasien. Mittelschulen mit spezifischen berufsnahen Profi-
len, so dhnlich wie die heutigen Fach- und Handelsmittelschulen, wiirden eine
rein schulische Ausbildung gewdhrleisten. Entsprechende Pldne fiir eine solche
«Schule fiir mittlere Kader» lagen auf dem Tisch.' Auch die Bedeutung der kauf-
mannischen Berufsbildung KV als solche ware nicht dieselbe, zumal die Wahl
eines solchen Ausbildungswegs auch damit zusammenhéngt, dass die BM1und
BMz2von Beginn an starken Anklang fand und damit zur beliebtesten und meist
gewdhlten beruflichen Grundbildung wurde.

Die BM wurde in den 1990er-Jahren zundchst im technischen Bereich angestos-
sen und dann gleich auch im kaufmdnnischen Bereich eingefiihrt, also genau
in den Kernbereichen der schweizerischen Industrie und Dienstleistungsgesell-

1 Gonon, P. & Bonoli, L. (2025). Two waves of academisation of VET in Switzerland: Threat or
way forward? Nordic Journal of Vocational Education and Training, 15(1), 100-120.
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schaft. Die Entwicklung der BM bis heute folgt damit weiterhin dem Trend der
Tertiarisierung der Wirtschaft und des Bildungswesens.

Berufsmaturitdt: Gewinne, Verluste und Chancen

Gerade die Verkniipfung von berufspraktischen und erweiterten allgemeinbil-
denden Inhalten an der BM hat die Attraktivitdt der Berufsbildung erhoht. Dies
hat allerdings auch eine Schattenseite: Der Bedeutungsverlust von handwerkli-
chen Tatigkeiten und die Zunahme von mehr schulischen Leistungserwartun-
gen konnen Jugendliche auch abschrecken, sich fiir eine BM zu entscheiden.
Aber auch Betriebe, die sich im Produktionsstress befinden, konnen sich eine
weitere Betriebsabwesenheit von BM1-Lernenden nur schwer leisten. Die BM
hat eine weitere Verschulung und Akademisierung der Berufsbildung befordert.
Sie verstarkt den schulischen Leistungsdruck. Die Berufsbildung verliert dabei
auch ein Stiick weit ihre inklusive Seite.? Dennoch: Die BM hat dazu beigetra-
gen, dass berufliche Mobilitdt dank Zugang zu hoherer beruflicher Bildung und
Fachhochschule moglich ist. Damit wird die Bedeutung der Berufsbildung ins-
gesamt gestarkt.

Wie gerade auch in Beitrdgen in dieser Publikation festgehalten, hat die BM
nicht alle vorgefundenen Probleme gel6st, sondern ebenso neue Fragen bzw.
Herausforderungen sichtbar werden lassen. Hier nur einige Hinweise: Es zeigt
sich auflangere Frist, dass die gymnasiale Vorbereitung auf die Fachhochschu-
len von diesen nicht als schlechter, sondern teilweise als besser angesehen wird.
Auch die BM-Lernenden selbst schdtzen ihre Fahigkeiten, so etwa in Mathema-
tik, aber auch im sprachlichen Ausdruck, als optimierungsfahig ein.

Auf Systemebene ldsst sich nach einem rasanten Anstieg der BM-Absolvieren-
den eine gewisse Saturierung bzw. Stagnation feststellen, was ja auch mit dem
Trend zusammenspielt, dass insgesamt die Berufsbildung leicht an Bedeutung
verloren hat.

Damit wird verdeutlicht, dass nach wie vor ein Flexibilisierungs- und Innova-
tionsdruck besteht und ein Bestreben, die Qualitidt zu halten und allenfalls zu
steigern, bedeutsam ist und bleibt. Genau dazu soll diese Publikation beitragen.
Gerade gut ausgebildete und motivierte Lehrpersonen, die sowohl in der BM1
wie auch in der BM2 sehr gefragt sind, konnen viel dazu beitragen. Ich wiinsche
der Herausgeberschaft und allen Beitragerinnen und Beitrdgern viel Beachtung
und Erfolg fiir dieses verdienstvolle Unterfangen!

Prof. Dr. Philipp Gonon
Emeritierter Professor fiir Berufsbildung Universitdt Ziirich

2 Gonon, P. (2023). Ein Handwerk studieren oder die Revision der Berufsbildung. Bern: Hep
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Einleitung

Die berufliche Grundbildung ist ein fest verankertes, erfolgreiches und aner-
kanntes Element des schweizerischen Bildungssystem. Zusatzlich zur berufli-
chen Grundbildungkann eine Berufsmaturitdt BM absolviert werden, die breite-
re Bildungs- und Karrierewege eroffnet. Lehrpersonen iibernehmen dabei eine
Schliisselrolle, denn ihre Arbeit pragt die Qualitdt und Weiterentwicklung die-
ses Angebots. Um die BM zu verstehen und mitzugestalten, braucht es vertief-
te Einblicke in ihre Strukturen, Ziele, inhaltliche Schwerpunkte sowie Chancen
und Herausforderungen. Dieses Sammelwerk bietet solche Einblicke und zeigt,
wie die BM ausgestaltet ist, welche Ansétze verfolgt werden und welche Per-
spektiven sich er6ffnen.

DasBuchbeginnt mit einer Verortung der BMim Schweizer Bildungssystem und
mit der Frage nach der Bedeutung von Allgemeinbildung im Kontext der Berufs-
bildung und der BM (Beitrag 1). Darauf folgt ein Blick auf die historischen Ent-
wicklungen, die zur Implementierung der BM fiihrten, sowie auf dhnliche An-
sdtze in den deutschsprachigen Nachbarldndern (Beitrag 2). Um den erweiterten
Bildungsauftrag der BM umzusetzen, sind engagierte Lehrpersonen entschei-
dend. Ihr Rollen- und Professionsverstindnis wird deshalb als Nichstes thema-
tisiert (Beitrag 3).

Im Anschlussrichtet sich der Fokus aufdie Lernenden: Zugdange und Wege in die
BM (Beitrag 4) und verschiedene Moglichkeiten, eine BM zu absolvieren, werden
anhand von Portrdts von BM-Lernenden (Beitrag 5) diskutiert. Da die BM stets
an eine berufliche Grundbildung gebunden ist, werden Aspekte der beruflichen
Sozialisation und der Entwicklung einer Berufsidentitat (Beitrag 6) sowie be-
triebliche Lernformen (Beitrag 7) behandelt. Ein besonderer Schwerpunkt liegt
auf der kaufmédnnischen Grundbildung, die den grossten Anteil aller BM-Ab-
schliisse ausmacht (Beitrag 8). Darauf aufbauend geht es um kompetenzorien-
tiertes Lernen (Beitrag 9) sowie kompetenzorientierte Lern- und Priifformen im
BM-Unterricht (Beitrdge 9 und 10). Auch die Interdisziplinaritdt als zentrales
Merkmal der BM wird beleuchtet (Beitrag 11) und anhand der nachhaltigen Ent-
wicklung konkretisiert (Beitrag 12).

Ein weiterer Teil widmet sich der Zusammenarbeit: Lehrpersonen arbeiten in
Fachgruppen und Teams sowie mit Akteur:innen inner- und ausserhalb des Bil-
dungssystems zusammen (Beitrag 13). Diese Kooperation erfolgt stets vor dem
Hintergrund eigener Fachlichkeit (Beitrag 14). Zugleich sind Lehrpersonen ge-
fordert, auf die Vielfalt der Lernenden einzugehen - etwa durch Talentforde-
rung, Nachteilsausgleich (Beitrag 15) oder bilingualen Unterricht (Beitrag 16).
Auch das Fach Sport in der Berufsfachschule sowie die Gestaltung von Sportun-
terricht wird thematisiert (Beitrag 17).

Abschliessend werden Qualifikationsverfahren der beruflichen Grundbildung
und Berufsmaturititspriifungen angesprochen (Beitrag 18), bevor sich der Blick
auf Anschlussmdoglichkeiten (Beitrag 19) nach der BM, insbesondere auf Fach-
hochschulen und die hohere Berufsbildung als praxis- und arbeitsmarktorien-
tierte Tertidrbildung der Schweiz richtet (Beitrag 20).






1 Berufsmaturitat
als erweiterte
Allgemeinbildung

Michael Johr, Daniel Schmuki, Corinne Hadorn und Anina Lauber




1 Berufsmaturitat als erweiterte Alilgemeinbildung

Die Berufsmaturitat BM stellt in der Schweiz eine bedeutsame Erganzung zur be-
ruflichen Grundbildung dar. Dieser Beitrag verortet zunachst die BM im schwei-
zerischen Bildungs- und Berufsbildungssystem und richtet anschliessend den
FokusaufdieFrage, wie Allgemeinbildung innerhalb der Berufsbildung verstan-
denwird. Dazu werden grundlegende Konzepte der Allgemeinbildung skizziert,
bevor der allgemeinbildende Unterricht ABU in der beruflichen Grundbildung
dargestellt wird und dann eine Auseinandersetzung mit der BM als erweiterte
Allgemeinbildung erfolgt. Der Beitrag verfolgt das Ziel, Lehrpersonen dabei zu
unterstiitzen, die BM nicht nur als formale Zusatzqualifikation, sondern als all-
gemeinbildendes Gefdss innerhalb der Berufsbildung zu verstehen.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

e Die BM bildet eine Schnittstelle zwischen Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung. BM-Unterricht soll so gestaltet werden, dass er den beiden Kontexten
gerechtwird. Eslohntsich, Lerngelegenheiten anzubieten, in denen die Ler-
nenden ihr fachliches Wissen mit ihren beruflichen Erfahrungen verbinden
und fiir ihre personliche Laufbahnentwicklung nutzbar machen kénnen.

e Allgemeinbildung in der BM soll zur personlichen Reife und geistigen Of-
fenheit beitragen. Lehrpersonen sollen deshalb Lernformen wahlen, die
Ambiguitdtstoleranz, Perspektivenwechsel und kritisches Denken fordern.
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1.1 Die Berufsmaturitat im schweizerischen
Bildungssystem: Eine Ubersicht

Im Bildungssystem der Schweiz besuchen Schiiler:innen wahrend elf Jahren die
Volksschule. Diese gliedert sich in den meisten Kantonen in 8 Jahre Primarstu-
fe (Zyklus 1 + 2) und 3 Jahre Sekundarstufe I (Zyklus 3). Am Ende der Primar-
schule durchlaufen Schiiler:innen in der Regel ein Selektionsverfahren, in dem
eine Zuteilung in unterschiedliche Niveaus der Sekundarstufe I erfolgt. Nach
der obligatorischen Schulbildung stehen grundsatzlich zwei nachobligatori-
sche Bildungswege auf Sekundarstufe II offen: berufliche Grundbildungen so-
wie Allgemeinbildungen. Beim Ubertritt in die Sekundarstufe II entscheiden
sich rund 65 Prozent der Jugendlichen fiir eine berufliche Grundbildung, rund
28 Prozent entscheiden sich fiir den gymnasialen Lehrgang und rund 7 Prozent
fiir eine Fachmittelschule (BFS, 2025). Es gilt anzumerken, dass rund 5 Prozent
zunichst praktische Ausbildungen (bspw. PrA INSOS) oder Ubergangsausbil-
dungen (bspw. Motivationssemester SEMO) besuchen oder weder einen Eintritt
in die Sekundarstufe I noch in eine Ubergangsldsung vornehmen (BES, 2024a).

Bei der beruflichen Grundbildung wird zwischen betrieblich organisierten
Grundbildungen (duale Berufslehre) und schulisch organisierten Grundbildun-
gen (bspw. Handelsmittelschule oder Lehrwerkstdtte) unterschieden, wobei die
betrieblich organisierte Grundbildung mit 90 Prozent den Hauptteil ausmacht.
Diese ist in der Deutschschweiz starker verankert, wihrend in der Westschweiz
und im Tessin die schulisch organisierte Grundbildung eine lange Tradition hat
(Wettstein, Schmid & Gonon, 2014). Die betrieblich organisierte Berufsbildung
findet an drei Lernorten statt: im Lehrbetrieb, in der Berufsfachschule sowie in
iiberbetrieblichen Kursen iK. Pro Woche besuchen die Lernenden bis zu zwei
Tage Berufsfachschulunterricht, an den restlichen Tagen erfolgt die Ausbildung
im Betrieb. UK werden in der Regel blockweise absolviert und sind von Organisa-
tionen der Arbeitswelt OdA' bzw. den Berufsverbdnden organisiert (Meier, Johr
& Kammermann, 2022). Das Absolvieren einer beruflichen Grundbildung dau-
ert zwischen zwei und vier Jahren. Zweijahrige Bildungsgédnge fiihren zu einem
eidgendssischen Berufsattest EBA, drei- und vierjahrige Ausbildungen zu einem
eidgendssischen Fahigkeitszeugnis EFZ. Leistungsstdrkere EFZ-Lernende haben
zusdtzlich die Moglichkeit, eine Berufsmaturitdt BM zu erlangen.

Wer ergdanzend zum EFZ den Berufsmaturitdtsunterricht besucht und die
BM-Priifung erfolgreich abschliesst, erlangt eine BM. Diese kann parallel zur
beruflichen Grundbildung (BM1) oder nach deren Abschluss in Teil- oder Voll-
zeitlehrgdangen (BM2) erworben werden. Vollzeitlehrgdnge dauern in der Regel
zwei, Teilzeitlehrgdnge drei bis vier Semester. Alternativ haben Personen mit
EFZ die Moglichkeit, nach individueller Vorbereitung eine durch das SBFI orga-
nisierte BM-Priifung abzulegen, um eine eidgendssische BM zu erlangen (SBFI,
2023). Die BM kann in folgenden Ausrichtungen erworben werden:

1 OdA schliessen eine Bandbreite von Organisationen ein. Dazu gehdren nebst Berufsverbéanden,
Branchenorganisationen und weiteren Trégerschaften von Berufen auch Sozialpartner sowie
andere zusténdige Organisationen oder Anbieter der Berufsbildung (SBFI, 2024a).


https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/kataloge-datenbanken.assetdetail.33907233.html
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e Technik, Architektur, Life Sciences, TALS

e Natur, Landschaft und Lebensmittel, NLL

e Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft, WD-W oder BM Wirt-
schaft und Dienstleistungen, Typ Dienstleistungen, WD-D

e Gestaltung und Kunst, ARTE

e Gesundheit und Soziales, GESO, Typ Gesundheit oder Typ Soziales?

Die BM-Quote® lag im Jahre 2022 bei 16.0 Prozent. Die Quote der gymnasialen
Maturitdt lag bei 22.9 Prozent, wiahrend die Fachmaturitdtsquote bei 4.1 Prozent
lag. Somiterlangen {iber 40 Prozent derjungen Erwachsenenin der Schweiz eine
Maturitat (BFS, 2024b). In der lateinischen Schweiz wird deutlich hdufiger ein
allgemeinbildender Weg eingeschlagen, was sich in bis zu doppelt so hohen Ma-
turitatsquoten zeigt (ebd.). Gleichzeitig verfiigt die BM generell in der Deutsch-
schweiz iiber «eine starkere Prasenz» (Gonon, 2012, S. 125), wobei es zu regiona-
len Unterschieden kommt. Eine BM ermdglicht den Zugang zur Fachhochschule
FH im Fachbereich des erlernten Berufs sowie mittels Auflagen zu fachfremden
FH, pddagogischen Hochschulen PH und Universititen (siehe Beitrdge 19 und
20). Je nach Abschluss auf Sekundarstufe II stehen unterschiedliche Bildungs-
moglichkeiten auf Tertidrstufe offen, wie Abbildung 1 aufzeigt.

Die Schweizerische Berufsbildung ist eine verbundpartnerschaftliche Angele-
genheit von Bund, Kantonen und OdA. Das partnerschaftliche Aushandeln und
Erarbeiten von Lésungen, die von allen Beteiligten getragen werden, ist im Be-
rufsbildungsgesetz verankert. Wie bei der Berufsbildung generell iibt das Staats-
sekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation SBFI auch {iber die BM die
Oberaufsicht aus und ist fiir die Koordination auf gesamtschweizerischer Ebene
zustdndig. Die Kantone sind indes fiir den Vollzug zustandig, sorgen fiir ein «be-
darfsgerechtes Angebot an Berufsmaturitdtsunterricht» (BBG, Art. 25, Abs. 3),
iiben die Aufsicht iiber die BM-Lehrginge aus und verantworten die Qualitdts-
sicherung und -entwicklung (BMV, Art. 33).

Der nationale Rahmenlehrplan RLP BM bildet die verbindliche Grundlage fiir
die Ausgestaltung der Bildungsgange. An dessen Erarbeitung sind geméss BMV
(Art. 12, Abs. 3) die Kantone, OdA, Schulen sowie FH beteiligt. Es werden Zie-
le, Lerngebiete, fachliche Kompetenzen, Richtlinien und Bestimmungen zur
Abschlusspriifung beschrieben. Viele Kantone konkretisieren den RLP BM in
kantonalen Lehrplanen BM (bspw. Kantone Bern, Ziirich oder St. Gallen). Diese
werden in der Regel in Zusammenarbeit mit kantonalen Fachgruppen erarbei-
tet. Einige Kantone (bspw. Kanton Thurgau) verfiigen nicht iiber eigene kanto-
nale BM-Lehrplane. Auf einer noch konkreteren Ebene dienen Schullehrpldne
als operative Grundlage fiir die Unterrichtsumsetzung. Diese sind eine wichtige
Grundlage fiir Absprachen unter Lehrpersonen.

2 Die Ausrichtung Gesundheit und Soziales kann in zwei Varianten absolviert werden. Die
Bezeichnungen der Varianten sind nicht einheitlich und unterscheiden sich zwischen den
Kantonen. Wéhrend bspw. die Bezeichnung in Zirich Typ Gesundheit bzw. Typ Soziales lautet,
wird in Bern Variante Gesundheit bzw. Variante Soziale Arbeit gebraucht.

3 Die BM-Quote berechnet sich aus dem Anteil Jugendlicher bis zum 25. Altersjahr, welche die
obligatorische Schule abgeschlossen haben.
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Bei der Implementierung der BM wurde eine eidgendssische Berufsmaturitats-
kommission EBMK als beratendes Gremium des SBFI installiert, die verbindli-
che Empfehlungen zur Qualitdt und zur Anerkennung von BM-Bildungsgingen
sowie zur Weiterentwicklung der BM machte (Gonon, 2013). Die EBMK wurde
perEnde 2024 aufgeldst. Hinsichtlich der Weiterentwicklung der BM organisiert
das SBFI «den regelmadssigen Austausch mit Vertretungen der Verbundpartnern
und der Fachhochschulen» (SBFI, 2024b, S. 24). Auf kantonaler bzw. regionaler
Ebene sind die Berufsmaturititskommissionen zu erwdhnen. Viele Kantone
verfiigen iiber eigene Berufsmaturitdtskommissionen (bspw. Bern, Solothurn,
Thurgau, Wallis, Ziirich etc.), es gibt aber auch regionale Kommissionen (bspw.
Kommission Berufsmaturitdt der CLPO* oder zentralschweizer Berufsmaturi-
tatskommission). Die Zustdndigkeiten der Kommissionen drehen sich zu einem
grossen Teil um die Berufsmaturititspriifung BMP (siehe Beitrag 18).

1.2 Allgemeinbildung in der Berufsbildung

Um den Begriff der Allgemeinbildung im berufsbildenden Kontext zu erfassen,
werden nachfolgend Konzepte der Allgemeinbildung umrissen. Anschliessend
wird auf den allgemeinbildenden Unterricht der beruflichen Grundbildung fo-
kussiert und dann auf die erweiterte Allgemeinbildung der BM eingegangen.

1.2.1 Ubergeordnete Konzepte von Allgemeinbildung:
Was ist Allgemeinbildung?

Was zeichnet einen allgemeingebildeten Menschen aus - ist zum Beispiel der
amtierende Captain der Schweizer Fussballnationalmannschaft Granit Xhaka
allgemeingebildet? Wenn wir uns auf eine konsolidierte Definition von Allge-
meinbildung abstiitzen, die unterschiedliche Perspektiven zusammenfiihrt,
kann man diese Frage durchaus bejahen. Gemass einer solchen Definition um-
fasst Allgemeinbildung Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen, die wesentlich
sind, um das eigene Leben kritisch und aktiv zu gestalten sowie sich in md&g-
lichst viele Bereiche der Gesellschaft mitverantwortlich einzubringen. Geht
man von diesem Allgemeinbildungsverstandnis aus, so weist Xhaka zahlreiche
Merkmale auf, die ihn als allgemeingebildet kennzeichnen. Schon als Kind zeig-
te er grosses Engagement im Fussball und wurde bald als Nachwuchstalent ent-
deckt. Nachdem ersich als16-Jdhriger eine Sportverletzung zuzog, orientierte er
sich neu und startete eine Lehre als Biiroassistent. Nach eigener Aussage lern-
te er dort viel von den dlteren und reiferen Mitarbeitenden und vom Lehrmeis-
ter, welche ihn motivierten, seine Sportkarriere weiterzuverfolgen. Er brach die
Lehre ab und wurde zu einem der besten Schweizer Fussballer der Geschichte.
Seine Bereitschaft, sich kontinuierlich weiterzuentwickeln, ist bemerkenswert.
Sein Wille und die Fahigkeit, individuelle Lernstrategien zu entwickeln und zu
nutzen, sind zentrale Merkmale bildungswirksamer Personlichkeitsentfaltung.
Zudem nimmt Xhaka eine 6ffentliche Rolle ein. Er spricht mehrere Sprachen,
findet sich in verschiedenen Teams und Kontexten zurecht und verfiigt somit
iiber eine hohe Weltgewandtheit. Ein Versuch, Xhakas Allgemeinbildung aus
bildungstheoretischer Sicht einzuordnen, kann iiber das bekannte Konzept von

4 Conférence latine de I’enseignement postobligatoire (CLPO)



1.2 Allgemeinbildung in der Berufsbildung

21

Wolfgang Klafki erfolgen. Klafki (2007) unterscheidet zwischen materialer und
formaler Bildung. Material gebildet ist demnach, wer iiber ein breites enzyk-
lopddisches Wissen verfiigt und sich intensiv mit grossen Denkleistungen und
kulturellen Errungenschaften der Menschheit auseinandergesetzt hat. Formal
gebildet ist hingegen, wer iiber methodische, reflexive und soziale Fihigkeiten
verfiigt, um das eigene Leben selbstbestimmt zu fithren und sich produktiv in
die Gesellschaft einzubringen. Legt man diese Unterscheidung zugrunde, so
lasst sich festhalten, dass Xhaka vor allem im formalen Sinne als gebildet gelten
kann. Seine materiale Bildung diirfte Liicken aufweisen, was angesichts seiner
intensiven sportlichen Karriere und der damit verbundenen eingeschrankten
Schulzeit nicht verwundern wiirde.

Ein Transfer zur Allgemeinbildung im Kontext der Berufsbildung legt nahe,
Klafkis (1964) Konzept der kategorialen Bildung heranzuziehen. Dieses strebt
eine Verbindung von materialer und formaler Bildung an, um Lernenden ein
vertieftes Verstehen von Welt und Selbst zu ermdoglichen. Der aktuelle allge-
meinbildende Unterricht ABU, der durch bildungstheoretische Uberlegungen
Klafkis mitgepragt wurde, verfolgt diese Zielsetzung konsequent - wenn auch
mit einer gewissen Schwerpunktverschiebung zugunsten formaler Bildungsas-
pekte. Dies zeigt sich nicht zuletzt in der Orientierung an Kompetenzmodellen,
die heute zentrale didaktische Bezugspunkte in der Berufsbildung darstellen
(siehe ndchstes Unterkapitel).

In der einschldgigen Literatur werden die beiden Begriffe Bildung und Allge-
meinbildung teilweise synonym verwendet, die Begriffe Bildung und Ausbildung
hingegen nie. Heymann (1996) ist ein Beispiel fiir einen Autor, der Bildung und
Allgemeinbildung unterschiedlich versteht. In den Augen von Heymann (1996,
S. 42) kniipft der Terminus Bildung letztlich stets an die Frage an, «was den Men-
schen zum Menschen macht» - es wird mithin ein anthropologisches, philoso-
phisches Grundproblem angesprochen. Demgegeniiber verweise der pragma-
tischere Allgemeinbildungsbegriff auf das schulpadagogische Grundproblem:
Was, wie und wozu soll an 6ffentlichen Schulen gelehrt bzw. gelernt werden?

Die konzeptionellen Unterschiede zwischen Bildung und Ausbildung sind ein-
deutiger: Bildung wird stets vom Gesichtspunkt des sich entwickelnden Sub-
jekts her gedacht. Der Mensch soll iiber die Auseinandersetzung mit kulturellen
Errungenschaften und gesellschaftlichen Problemlagen zu einem sinnerfiillten
Leben finden. Ausbildung dagegen ist auf eine Erwerbstdtigkeit ausgerichtet
und damit zweck- und anwendungsorientiert(er). Ausbildung ist also Berufs-
bildung. Im Brennpunkt von Ausbildungen stehen ganz bestimmte, eher enge
Ausschnitte kultureller Errungenschaften (Berufe), die dafiir mit der notwendi-
gen Tiefe durchdrungen werden. Der Zugang der Bildung zur Kultur im umfas-
senden Sinne ist breiter, eben allgemeiner. Oft verbergen sich hinter den beiden
Begriffen Bildung und Ausbildung dogmatische Positionen, die einander unver-
sohnlich gegeniiberstehen. Vertreter einer moglichst weitreichenden Allge-
meinbildung kritisieren gerne den utilitaristischen Charakter der Ausbildung
und die von der Berufswelt aufgezwungenen Lerninhalte. Demgegeniiber wird
Gymnasien gerne vorgehalten, idealistisch abgehoben und weltfremd zu sein.

Nichtsdestotrotz zeigt sich seit langerer Zeit eine begriissenswerte Tendenz, die
dogmatische Trennung zwischen Bildung und Ausbildung aufzuheben oder zu-
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mindest aufzuweichen. Von der Berufswelt her scheint mit der Schliisselqualifi-
kationendiskussion (Mertens, 1974) bereits im letzten Jahrhundert eine irrever-
sible Entwicklung eingesetzt zu haben, die durch den aktuell dominierenden
didaktischen Ansatz der Kompetenzorientierung weiter befruchtet wurde und
wird (siehe Beitrdge 9 und 10). Mit Blick auf diese Entwicklung meinte Poggeler
(2004, S. 217): Weil «der moderne Berufstitige zugleich Generalist und Spezia-
list sein muss, wird der alte Gegensatz zwischen Allgemein- und Berufsbildung
irreal». Gepragt ist diese Neuorientierung freilich eher durch utilitaristische
Uberlegungen bzw. 6konomische Zwinge als durch eine verinderte Vorstellung
dessen, was Menschen an Bildung von der Gesellschaft geschuldet wird. Gleich-
wohl erhilt Allgemeinbildung in einer modernen Berufsbildung eine Bedeu-
tung, die weit iiber den beruflichen Nutzen hinausgeht. Sie muss anschlussfahig
sein an die Lebenswelt junger Erwachsener, gleichzeitig aber auch eine grossere
Welt in den Blick nehmen, die iiber den Alltag hinausfiihrt. Allgemeinbildung
bedeutet dann, sich mit relevanten Themen auseinanderzusetzen, die Orientie-
rung stiften, zur Urteilskraft beitragen und die Teilhabe an Gesellschaft ermog-
lichen. Es geht um die Fahigkeit, sich mit den zentralen kulturellen, sozialen
und politischen Herausforderungen unserer Zeit auseinanderzusetzen und -
in konstruktivistischer Perspektive betrachtet - um die Idee des Selbstverste-
hens in der Welt. Dazu gehort in einer sehr arbeitsteiligen und komplexen Welt
auch vermehrt die Fahigkeit zur Kommunikation mit Expert:innen in einer Ge-
sellschaft, in der Laien zunehmend verantwortungsvolle Urteile auf unsicherer
Wissensbasis treffen miissen. Fischer (2012) betont, dass nicht alle Expert:innen
werden miissen, wohl aber in der Lage sein sollten, deren Aussagen zu verste-
hen, kritisch zu bewerten und daraus Entscheidungen abzuleiten. In einer sol-
chen Gesellschaft braucht es miindige Laien, die auch ohne tiefes Fachwissen
urteilsfahig bleiben - und genau dazu ist ein bestimmtes Mass an Allgemeinbil-
dung unabdingbar.

1.2.2 Allgemeinbildender Unterricht ABU in der beruflichen
Grundbildung

Als 1996 der «Rahmenlehrplan fiir den allgemeinbildenden Unterricht an Ge-
werblich-industriellen Berufsschulen und an Lehrwerkstdtten» des Bundesam-
tes fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit in Kraft trat (BIGA, 1996), kam dies einem
kleinen padagogisch-didaktischen Erdbeben in der schweizerischen Bildungs-
landschaft gleich. So wurde der bisherige Kanon der allgemeinbildenden Facher
wie Staats- und Wirtschaftskunde, Geschiftskunde und Deutsch in einem einzi-
gen Fach zusammengefasst, in dem die Lerninhalte thematisch gegliedert unter-
richtet wurden. Dabei waren im Rahmenlehrplan ABU bereits erste Anzeichen
einer Kompetenzorientierung zu finden, indem Sachkompetenz, Selbst- und Sozi-
alkompetenzen, Methodenkompetenz sowie Sprach- und Kommunikationskom-
petenz als Bildungsziele aufgefiihrt wurden. Diese sollte mit dem fiir diese Zeit
visiondren, vom Konstruktivismus beeinflussten padagogisch-didaktischen An-
satz der Handlungsorientierung® ermoglicht werden (Schori Bondeli et al., 2017).

5 Handlungsorientierung bedeutet, dass Lernende mit einem maoglichst hohen Grad an
Selbststeuerung (der den Lernvoraussetzungen entsprechen muss) und (wo lernférderlich und
angezeigt) kooperativ und eigenaktiv mit Lerngegensténden auseinandersetzend lernen.
Weitere Merkmale von handlungsorientiertem Unterricht sind der Lebensweltbezug sowie eine
starke Produktorientierung, um Lernergebnisse sichtbar zu machen (Gudjons, 1997; Jank &
Meyer, 2011).
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Die expliziten Ausfithrungen im revidierten Rahmenlehrplan von 2006 verstar-
ken diese Ausrichtung. So steht dort, «dass die Lernenden ihre Kompetenzen
durch eigenes Handeln weiterentwickeln» (BBT, 2006). Und weiter: «Die Ler-
nenden tragen im Unterricht Verantwortung fiir ihr Lernen, gestalten ihren
Lernprozess selbststindig und erarbeiten konkrete Produkte» (ebd.). Auf die-
se Weise wird angestrebt, verschiedenartige Fahigkeiten und Fertigkeiten so-
wie die entsprechende Haltung und den Willen zu entwickeln, diese Ressour-
cen (auch Teilkompetenzen) zur Meisterung problemhaltiger Situationen im
privaten, gesellschaftlichen und beruflichen Alltag effektiv und verantwor-
tungsbewusst einzusetzen (Schori Bondeli et al., 2017). Zur Kernidee der Hand-
lungsorientierung gehort ausserdem, dass Bildungsinhalte der aktuellen und
zukiinftigen Lebenswelt der Lernenden entsprechend ausgewdhlt werden (sie-
he auch Gudjons, 1997).

...........................................................................................................

«ABU ist einfach das Leben, denn wir schauen hier immer Aktuelles an, das
uns alle betrifft.»

Elif, 16 Jahre, Lernende Dentalassistentin EFZ

...........................................................................................................

Der multidisziplindre Ansatz des themenorientierten Unterrichts anstelle einer
Organisation der Lerninhalte nach einer disziplinorientierten Logik unterstiitzt
das Lernen in konkreten Situationen ebenfalls und tragt wirkungsvoll zum Auf-
bau von kontextgebundenen Ressourcen bei. Ausserdem fordert der RLP ABU
(SBFL, 2025a) eine spiralformige Struktur der Schullehrpline, um den Aufbau
und die Erweiterung von Teilkompetenzen iiber die ganze Lehrzeit hinweg auf
einer jeweils hoheren Progressionsstufe und mit zunehmendem Komplexitats-
grad zu ermdglichen.

Die Lerninhalte werden zwei Lernbereichen zugeteilt, Sprache und Kommuni-
kation SuK und Gesellschaft GES. Die vom Gemeinsamen europdischen Refe-
renzrahmen fiir Sprachen GER inspirierten Kommunikationsmodi® widerspie-
geln den vielfdltigen Einsatz von Sprache im Alltag. Sprachférderung im ABU
folgt einem pragmatischen Ansatz, in dem rund 50 Prozent der Lernzeit zur For-
derung von SuK-Kompetenzen eingesetzt werden. Im Lernbereich SuK werden
also situationsspezifisch wirksame Kommunikationskompetenzen und effekti-
ve Sprachhandlungen als konkrete Lerninhalte definiert, die im Zusammenspiel
mit gesellschaftlichen Kompetenzen gezielt gefordert werden sollen. Der revi-
dierte RLP ABU (ebd.) hebt dies nochmals ausdriicklich hervor, um die Relevanz
von sprachlichen und kommunikativen Kompetenzen fiir die Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben sowie im Berufsalltag und zur individuellen Laufbahnge-
staltung zu betonen. Gerade mit Blick auf die rasante Entwicklung von text- und
bildbasierten generativen KI-Modellen und deren Auswirkungen auf den priva-
ten, gesellschaftlichen und beruflichen Alltag zeigt sich, dass SuK-Kompetenzen
noch relevanter geworden sind (Wessels, 2025).

6 Rezeption schriftlich, miindlich und audiovisuell (lesen und [zu-]héren), Produktion miindlich,
schriftlich und multimedial (sprechen und schreiben) sowie Interaktion miindlich, schriftlich
und digital (adressatengerecht iiber verschiedene Kanéle kommunizieren)
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Der Lernbereich Gesellschaft besteht aus Aspekten, die Domdnenwissen aus
acht Disziplinen enthalten, ndamlich Ethik, Identitdt und Sozialisation, Kultur,
Okologie, Politik, Recht, Technologie und Wirtschaft (SBFI, 2025a). Die Aspek-
te stellen die ausgewdhlten Blickwinkel dar, unter denen ein Thema schwer-
punktmadssig erarbeitet wird. Die Setzung der Themen in den Schullehrplanen
folgt immer dem Lebensweltbezug von jungen, in der Schweiz lebenden Men-
schen, inklusive deren Einbettung in die Gesellschaft im weiteren Sinn und de-
ren Zugehorigkeit zur Weltgemeinschaft. So soll einerseits eine grundlegende
Lebens- und Alltagstauglichkeit entwickelt und andererseits die Erweiterung
von Weltverstehen und Personlichkeitsentwicklung ermoglicht werden, womit
sich wiederum der deutliche Riickgriff auf Klafkis Konzept der kategorialen Bil-
dung zeigt.

...........................................................................................................

«ABU ist eines der komplexesten und gleichzeitig der inspirierendsten
pddagogisch-didaktischen Konstrukte in der Bildungslandschaft.»

Sebastian, ABU-Lehrer

...........................................................................................................

Die in dieser Form in der Bildungslandschaft einzigartige und anspruchsvolle
Verkniipfung der beiden Lernbereiche GES und SuK im Rahmen der Erarbei-
tung von Themen unterstiitzt den Aufbau von Fachwissen konzeptueller und
prozeduraler Art (Schori Bondeli et al., 2017). Zudem wird intrapersonales tiber-
fachliches Wissen wie metakognitive Lernstrategien, Volition, Ambiguitédtstole-
ranz, Empathie, Digital Literacy oder kritisches Denken gef6rdert (SBFI, 2025a).
Die konsequente Kontextualisierung der Lerninhalte mit problemhaltigen All-
tagssituationen, Dilemmata oder authentischen Fragestellungen der Lernenden
in Verbindung mit der Handlungs- und Kompetenzorientierung ermoglicht die
vielfaltige Entwicklung von Ressourcen, die es den Lernenden erlaubt, aktiv ge-
sellschaftliche und berufliche Prozesse mitzugestalten und aktuellen und kiinf-
tigen Herausforderungen handlungsfahig zu begegnen (ebd.).

1.2.3 Die BM als erweiterte Allgemeinbildung

Gemadss RLP BM ergdnzt eine BM die berufliche Grundbildung auf Stufe EFZ mit
einer erweiterten Allgemeinbildung, indem sie den Fokus auf zwei Landesspra-
chen, Englisch und Mathematik sowie jeweils zwei von der BM-Ausrichtung ab-
hangige Schwerpunkt- und Erganzungsbereiche richtet. Die Schwerpunktberei-
che orientieren sich an den beruflichen Grundbildungen und den verwandten
FH-Fachbereichen, wie Tabelle 1 verdeutlicht. Ausserdem werden meist komple-
mentdre Erganzungsbereiche angeboten. Zusdtzlich gibt es obligatorische inter-
disziplindre Gefasse (SBFI, 2025b; siehe Beitrag 11). Der BM-Unterricht umfasst
mindestens 1440 Lektionen (BMV, Art. 5, Abs. 4), wobei die BM1 WD-W, welche
parallel zur kaufmdnnischen Berufsbildung integrativ absolviert wird, aus min-
destens 1800 Lektionen besteht (siehe Beitrag 8). Tabelle 1 gibt einen Uberblick
iiber die Facher sowie deren Lektionenzahlen in den einzelnen BM-Ausrichtun-
gen.
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Grundlagenbereich

(720 Lektionen; Schwerpunktbereich | Erganzungs-

BM- Beispiele verwandter BM1 WD-W 920 (440 Lektionen; BM1 | bereich (240
Ausrichtung EFZ-Berufe Lektionen) WD-W 600 Lektionen) Lektionen)
Technik, EFZ-Berufe technischer Naturwissenschaften Wirtschaft
Architektur, oder handwerklicher Art, (Chemie” 80 L & Physik und Recht
Life Sciences bspw. Informatiker:in, 160 L) (120L)
(TALS) ICT-Fachleute, Elek- Mathematik (200L) Geschichte
troniker:in, Polymechani- und Politik

ker:in, Automatiker:in (120L)

Natur, Land- | EFZ-Berufe im Bereich Na- Naturwissenschaften 1 Wirtschaft
schaft und tur, Landschaft und Le- (Biologie 160 L & und Recht
Lebensmittel bensmittel, bspw. Land- Chemie 120 L) (120L)
(NLL) wirt:in, Pferdefachleute, Naturwissenschaften 2 Geschichte
Milchtechnolog:in (Physik 160 L) und Politik

(120L)

Wirtschaft EFZ-Berufe aus dem Wirt- Finanz- und Rechnungs- | Technik und
und Dienst- schaftssektor oder Han- wesen (BM1 300L, BM2 Umwelt
leistungen, delsmittelschule, bspw. 240 L) (120L)
Typ Wirt- Kaufleute Wirtschaft und Recht Geschichte
schaft (BM1 300L, BM2 200 L) und Politik
(WD-W) (120L)
Wirtschaft | EFZ-Berufe aus dem Dienst- 1. Landessprache Finanz- und Rechnungs- Wirtschaft
und Dienst- leistungssektor, bspw. ’ (240 L) wesen (280 L) und Recht
leistungen, | Detailhandelsleute, Hotel- 2. Landessprache Wirtschaft und Recht (120 L)
Typ Dienst- fachleute, Logistiker:in (12'0 L- BM1 WD-W (160 L) Geschichte
leistungen ’ 240 1) und Politik
(WD-D) Englisch (160 L; (120 L)
Gestaltung | EFZ-Berufe aus dem kiinst-| BM1 WD-W 240 L) Gestaltung, Kunst, | Technik und
und Kunst lerischen oder tech- | Mathematik (200 L) Kultur (320 L) Umwelt
(ARTE) nisch-handwerklichen Be- Information und (120L)

reich, bspw. Designer:in, Kommunikation (120 L) Geschichte
Gewerbegestalter:in, Ge- und Politik

stalter:in Werbetechnik (120L)

oder Interactive Media

Gesundheit EFZ-Berufe aus dem ge- Sozialwissenschaften Wirtschaft
und Soziales, sundheitlichen Bereich (Soziologie 100 L, und Recht
Typ Gesund- oder Korperpflege, bspw. Psychologie 100 L & (120L)
heit (GESO-G) medizinische Praxis- Philosophie 40 L) Geschichte
assistent:in, Fachleute Ge- Naturwissenschaften und Politik

sundheit, Tierpfleger:in, (Biologie 80 L, Chemie (120L)

Podolog:in 80 L & Physik 40 L)

Gesundheit | EFZ-Berufe aus dem sozia- Sozialwissenschaften | Technik und
und Soziales, | len Bereich, bspw. Fachleu- (Soziologie 100 L, Umwelt
Typ Soziale | te Betreuung Kinder, Fach- Psychologie 100 L & (120L)
Arbeit | leute Betreuung Menschen Philosophie 40 L) Geschichte
(GESO-S) | mit Beeintrachtigung, Fach- Wirtschaft und Recht und Politik
leute Betreuung Menschen (200 L) (120L)

im Alter

Tab. 1: BM-Ausrichtungen mit Grundlage-, Schwerpunkt- und Ergdnzungsbereich (SBFI, 2025b, S. 13)

7 Bei Berufen im Bereich Chemie und Life Sciences ist alternativ Biologie (80 L) mdglich.
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Vergleicht man die BM mit ABU, dem Gymnasium und der Fachmittelschule,
zeigen sich Unterschiede. So hat der gymnasiale Bildungsgang einen deutlich
breiteren Facherkanon als die BM (EDK, 2024). Auch stehen der BM deutlich we-
niger Unterrichtslektionen zur Verfiigung als den Bildungsgangen an Gymnasi-
en und Fachmittelschulen (EDK, 2025b). Dabei gilt es jedoch zu beriicksichtigen,
dass durchaus auch im berufskundlichen Unterricht auf Stufe EFZ allgemeinbil-
dende Inhalte, wie etwa «mathematische, technische oder chemische Kenntnis-
se» (Gonon, 1994, S. 401) erworben werden.

Tabelle 2 beschrankt sich auf einen Vergleich der vorgegebenen Unterrichtslek-
tionen® der Ficher des BM-Grundlagenbereichs mit den identischen Fachern
der gymnasialen Maturitdt sowie der Fachmaturitdt. Da bei Letzteren die Unter-
richtslektionen kantonal variieren kénnen, erfolgt die Illustration am Beispiel
des deutschsprachigen Teils des Kantons Bern (BKD, 2016; BKD, 2023).

Berufsmaturitat Gymnasiale
Fach | (alle Ausrichtungen ausser BM1 WD-W) | BM1 WD-W? | Maturitat'® | Fachmaturitat
Deutsch 240 240 585 312
Franzdsisch 120 240 468 351
Englisch 160 240 468 351
Mathematik 200 200 585 312

Tab. 2: Gegenliberstellung Lektionenzahl Kanton Bern

Die BM kann «wegen der beschrankten Stundenzahlen nicht die Tiefe der gym-
nasialen Allgemeinbildung erreichen» (Eberle, 2021, S. 283). So zeigt sich, dass
BM-Absolvent:innen durchschnittlich in gewissen Bereichen ein tieferes Kom-
petenzniveau erreichen, etwa in Mathematik (z. B. Analysis) und in der Erst-
sprache (Eberle, 2024)"". Ein Blick auf Tabelle 1 zeigt aber, dass in den Schwer-
punktfiachern spezifisches Fachwissen erworben wird, das auf ein Studium im
entsprechenden FH-Bereich vorbereitet. In diesen Bereichen verfiigen Absol-
vent:innen der BM teilweise iiber hohere Kompetenzen als Gymnasiast:innen
(Eberle, 2024, S.23), wahrend Facher ausserhalb des jeweiligen FH-Bereichs
kaum behandelt werden.

Die BM beschrénkt sich also auf eine fachbereichsspezifische Studierfahigkeit,
legt aber zugleich die Grundlage, nach zusdtzlicher Aneignung fehlender Kom-
petenzen auch ein fachfremdes FH-Studium zu wahlen. So fiithrt die BM gemass
Eberle (2021, S. 290) zu einer «beschrankt-allgemeinen Studierfahigkeit» (siehe
Beitrag 20). Eine allgemeine Studierfahigkeit wire, so Eberle (ebd., S. 282) «nur
bei einer erheblichen Ausweitung der Unterrichtsfiacher erreichbar».

8 In einer Mehrheit der Kantone betréagt die Lektionsdauer 45 Minuten.

9 BM1 WD-W ist ein integrativer Bildungsgang (siehe Beitrag 8). BM2 WD-W hingegen hat
dieselben Lektionenvorgaben wie alle tibrigen BM-Ausrichtungen (SBFI, 2025b).

10 Basierend auf Lehrplan 17 fiir den gymnasialen Bildungsgang des Kantons Bern (BKD, 2016).

11 Es gilt festzuhalten, dass auch Absolvent:innen der Fachmaturitét im Vergleich zu Absol-
vent:innen des Gymnasiums durchschnittlich ein tieferes Kompetenzniveau aufweisen,
«namentlich bei den allgemeinen kognitiven Fahigkeiten sowie in Erstsprache und Mathematik»
(Eberle, 2024, S. 28).



1.2 Allgemeinbildung in der Berufsbildung

27

Es stellt sich somit die Frage, inwiefern die BM allgemeinbildend ist. Eckpunk-
te, wie Allgemeinbildung im Kontext der BM zu verstehen ist, finden sich in der
BMV. Demnach soll die BM Lernende insbesondere zu Folgendem befihigen
(BMV, Art. 3, Abs. 1):

a. einFachhochschulstudiumzuabsolvierenundsich darinaufeineanspruchs-
volle Aufgabe in Wirtschaft und Gesellschaft vorzubereiten;

b. die Welt der Arbeit mit ihren komplexen Prozessen zu erkennen, zu verste-
hen und sich darin zu integrieren;

c. {iber ihre beruflichen Tatigkeiten und Erfahrungen im Kontext von Natur
und Gesellschaft nachzudenken;

d. Verantwortung gegeniiber sich selbst, den Mitmenschen, der Gesellschaft,
der Wirtschaft, der Kultur, der Technik und der Natur wahrzunehmen;

e. sich den Zugang zu neuem Wissen zu erschliessen und ihre Vorstellungs-
kraft und Kommunikationsfahigkeit zu entfalten;

f. erworbenes Wissen mit beruflichen und allgemeinen Erfahrungen zu ver-
binden und zur Weiterentwicklung ihrer beruflichen Laufbahn zu nutzen;

g. sichin zwei Landessprachen und auf Englisch zu verstindigen und das mit
diesen Sprachen verbundene kulturelle Umfeld zu verstehen.

Zudem soll der BM-Unterricht selbstdndiges, nachhaltiges Lernen sowie inter-
disziplindres Arbeiten fordern und zu geistiger Offenheit sowie personlicher
Reife fiihren. Ziel ist die Befdhigung, Wissen vor dem beruflichen Hintergrund
zu strukturieren (BMV, Art. 3, Abs. 2). Mit der BM werden folglich «auch noch
solche allgemeinbildenden Ziele verfolgt, die {iber das Ziel der Studierfahigkeit
hinausgehen» (Eberle, 2021, S. 283).

Mit der Implementierung der BM ging ein Abwigen einher «zwischen 6kono-
misch-berufsbezogenen Anliegen und dem Anspruch, auch berufsbezogene
Bildung verallgemeinerbaren und wissenschaftsbezogenen Kriterien zugang-
lich zu machen» (Gonon, 1994, S. 402). Insofern erganzt die BM die berufliche
Grundbildung um sprachlich-kulturelle, mathematisch-naturwissenschaftli-
che, wirtschaftliche, gesellschaftlich-soziale, historisch-politische und interdis-
ziplindre Dimensionen und konkretisiert die Allgemeinbildung durch einen be-
ruflichen Kontext. Die BM ermoglicht folglich jungen Erwachsenen, sich mit
relevanten Themen auseinanderzusetzen, die iiber die unmittelbare Berufswelt
hinausgehen - gleichzeitig ermdglicht sie, diese aber auch miteinzubeziehen.
Dadurch tragt die BM zur Miindigkeit und Selbstverantwortung bei, denn Ler-
nende erwerben Kompetenzen, die fiir Orientierung, Urteilskraft und gesell-
schaftliche Teilhabe entscheidend sind. Dies macht die BM zu einer institutio-
nellverankerten Form erweiterter Allgemeinbildung, die curricular abgesichert,
bildungstheoretisch fundiert, anschlussfahig und gesellschaftlich relevant ist.
Zugunsten berufsbezogener Kompetenzen ist die Breite der Allgemeinbildung
zwar eingeschrankter als am Gymnasium, dafiir erfolgt gleichzeitig ein Erwerb
von Arbeitswelterfahrung und Berufsbefdahigung. Diesist eine einzigartige Stdr-
ke der BM, da sie zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung balanciert und
so zum Erfolg der Berufsbildung und ihrer Absolvent:innen beitragt. Folglich
positioniert sich die BM als eigenstandige Allgemeinbildung in praktischer Ver-
ankerung mit hoher Relevanz fiir Gesellschaft, Hochschule und Arbeitswelt.
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2 Berufsmaturitdt im historischen Kontext in der
Schweiz und in deutschsprachigen Nachbarléindern

Dieser Beitrag beleuchtet die historischen Entwicklungen, die zur Einfiihrung
der Berufsmaturitdt BM in der Schweiz gefiihrt haben, und erldutert zentrale
Eckpunkte ihrer Implementierung. Ein Blick {iber die Landesgrenzen zeigt,
dass sich im deutschsprachigen Raum dhnliche Verbindungen von Berufs-
bildung und Hochschulreife herausgebildet haben. Der Vergleich mit der
BM ermoglicht es Lehrpersonen, die Entwicklung der BM in einen breiteren
bildungspolitischen Kontext einzuordnen.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

e Die BM entstand aus einem bildungspolitischen Reformimpuls, u. a. zur
Fachkraftesicherung. Sie eroffnet den Weg von der Berufsbildung zur Hoch-
schulbildung. Diese Bildungsdurchlassigkeit soll durch die Lehrpersonen
sichtbar gemacht und kann im Unterricht reflektiert und thematisiert wer-
den.

e Die BM ist Teil eines partnerschaftlich gesteuerten Systems. Qualitdtssi-
cherung ist dabei eine gemeinsame Verantwortung, und die Lehrpersonen
tragen als aktive Mitgestaltende wesentlich zur Schul-, Fach- und System-
entwicklung bei. Ihre Mitwirkung in Fachgruppen und in kiinftigen Re-
formprozessen starkt die BM sowohl innerhalb des Systems als auch im ge-
sellschaftlichen Diskurs.
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2.1 Die wichtigsten Etappen der Einfuhrung
der Berufsmaturitat in der Schweiz

Um die zentralen Schritte nachzuzeichnen, die zur Entstehung der Berufsma-
turitdt BM in der Schweiz fiihrten, muss man sich in die Jahre des Wirtschafts-
booms zwischen 1950 und 1970 zuriickversetzen. Diese Jahre waren gepragt von
einem starken wirtschaftlichen und technologischen Aufschwung, der zu einer
hohen Nachfrage nach Arbeitskriften fithrte und die Anforderungen an das
Niveau der erforderlichen Qualifikationen erhohte. Die Berufsbildung geriet
dadurch unter Druck: Sie musste mehr, besser und auf hoherem Niveau ausbil-
den (Bonoli & Gonon, 2023; Criblez, 2001; Criblez, 2002).

In diesem angespannten Kontext des Mangels an qualifizierten Arbeitskraften
forderten viele Akteure die «Rekrutierung samtlicher verfiigbaren Nachwuchs-
reserven», wie es im «Schluflbericht des Arbeitsausschusses zur Forderung
des wissenschaftlichen und technischen Nachwuchses» (Hummler, 1959, S. 12)
heisst. Dies bedeutete insbesondere, einem grésseren Teil der Bevolkerung den
Zugang zu Grund- und hoheren Ausbildungen zu erleichtern:

Wir miissen die menschliche Basis verbreitern; wir miissen auf einem umfas-
senden, durch griindliche Erhebungen festgestellten und durch gute Grund-
schulung vorbereiteten Fundament von Menschen, die zu irgendwelchen
qualifizierten Tatigkeiten geeignet sind, aufbauen und jedes Talent und jede
Fahigkeit dort einsetzen, wo sie am besten zur Wirkung kommen (ebd., S. 4).

Parallel zu diesem quantitativen Aspekt wurde auch die Forderung nach einer
besseren, an die neuen Herausforderungen der Wirtschaft angepassten Aus-
bildung laut. «Der moderne Produktionsprozef} erfordert auf der ganzen Linie
vermehrte theoretische und technische Kenntnisse, was bewirkt, daf wir einer
wachsenden Intellektualisierung der Berufe entgegenschreiten», so Dellsperger
(1969, S. 332), Chef der Unterabteilung fiir Berufsbildung im Bundesamt fiir In-
dustrie, Gewerbe und Arbeit BIGA.

Zu diesen beiden zentralen Herausforderungen, denen sich die Schweizer Be-
rufsbildung in dieser Zeit gegeniibersah - die Behebung des Mangels an qua-
lifizierten Arbeitskrédften und die Erhchung des Niveaus der theoretischen
Ausbildung - kam eine dritte Herausforderung hinzu: die Attraktivitdt der Be-
rufsbildung zu steigern, um zu verhindern, dass leistungsstarke Schiiler:innen
gegeniiber der Berufslehre das Gymnasium oder eine andere Mittelschule vor-
ziehen. Chresta (1970, S. 6), Vorsteher des kantonalen Amtes fiir Berufsbildung
in Ziirich, stellte klar: «Die Berufslehre muss als Bildungsvariante, als echte
Alternative zur Mittelschule wieder reaktiviert werden.» Dies sollte die «Aus-
schwemmung des Nachwuchses fiir Industrie und Gewerbe durch den starken
Sog zur Mittelschule und Universitdt» verhindern. Diese Elemente bildeten den
Hintergrund der ersten Uberlegungen, die gegen Ende der 1960er-Jahre aufka-
men und darauf abzielten, eine erweiterte berufliche Erstausbildung mit héhe-
ren Qualifikationen zu schaffen.

Ein Vorschlag des Vereins Schweizerischer Gymnasiallehrer beschleunigte die
Debatte. Im Namen einer Arbeitsgruppe verdffentlichte Nyikos (1967), Rektor
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des Gymnasiums am Kohlenberg in Basel, einen Artikel in der Zeitschrift Gym-
nasium Helveticum, in dem er die Schaffung einer Schule fiir «mittlere Kader»
vorschlug. Diese neue Struktur, die zwischen Gymnasium und Berufsbildung
angesiedelt wire, sollte die zuvor genannten Herausforderungen bewdltigen.
Der Vorschlag schlug in den Kreisen der Berufsbildung wie eine Bombe ein, da
man ihn als «einen Ubergriff der Gymnasiallehrer auf das Hoheitsgebiet der Be-
rufsbildung» (Sommerhalder, 1989, S. 55) wahrnahm. In der Zeitschrift Bldtter
fiir gewerblichen Unterricht (heute Folio) erschien eine sofortige und scharfe Re-
aktion, die diesen Vorschlag als Forderung nach einer Art Minigymnasium kri-
tisierte, das weiterhin leistungsstarke Jugendliche abziehen und damit der Leh-
re schaden wiirde:

Sollte nun noch eine Schule fiir das mittlere Kader geschaffen werden, so
miifdte man sich ernsthaft fragen, wer dann noch einen handwerklichen Be-
ruf ergreift. Der Weg iiber die Berufslehre wiirde damit mit einem Schlag ab-
gewertet (SVGU, 1967, S. 294).

Die Antwort schloss jedoch die Entwicklung einer neuen Struktur, sofern sie in
die Berufsbildung integriert wiirde, nicht aus:

Der Weiterbildung der tiichtigen Berufsleute, sei es wihrend oder nach der
Berufslehre, sollte besondere Beachtung geschenkt werden, denn die Kader-
schulung in Industrie und Gewerbe kann nur {iber die Berufslehre erfolgen.
Damit wiirde die Berufslehre attraktiver gestaltet und wiirde auch dem Be-
rufsmann auflerhalb von Meisterkurs und Technikum Aufstiegsmdglichkei-
ten bieten (ebd.).

Vor diesem Hintergrund erhielt Paul Sommerhalder, damals Prasident der Kon-
ferenz Aargauischer Gewerblicher Berufsschulen, griines Licht vom BIGA, um
in Aarau die erste Berufsmittelschule BMS fiir technische Berufe zu er6ffnen. Es
war Herbst1968. Das vorgeschlagene Modell war stark in der traditionellen dua-
len Lehre verankert, mit einem bedeutenden Anteil an betrieblicher Ausbildung
und Unterricht an einer Berufsfachschule. Die Lernenden sollten weiterhin den
reguldren Unterricht an der Berufsfachschule besuchen, jedoch ein erweitertes
Allgemeinwissen erhalten, mit zusétzlichen Lehrveranstaltungen in Mathema-
tik, Naturwissenschaften, Deutsch und Wahlfiachern. Dafiir waren anderthalb
zusdtzliche Unterrichtstage vorgesehen: Ein Tag wurde vom Unternehmen ge-
tragen, ein halber Tag fiel auf die Freizeit der Lernenden (Sommerhalder, 1970;
Sommerhalder, 1989).

Esisthervorzuheben, dass diese erweiterte Ausbildung nicht nur auf eine erwei-
terte Qualifikation abzielte, sondern auch eine mégliche Losung darstellte, um
den Zugang zu den Hoheren Technischen Lehranstalten HTL zu erleichtern -
mit der Absicht, den Absolvent:innen einer BMS einen Zugang ohne Aufnah-
mepriifung zu garantieren.

Dariiber hinaus spiegelte die Schaffung der BMS auch das Bediirfnis nach Diffe-
renzierung (Bonoli & Gonon, 2023) innerhalb der Berufsbildung wider, die mit
einer besonders heterogenen Lernendenschaft konfrontiert war. Ein Problem,
dasinsbesondere an Berufsfachschulen spiirbar war, wo sowohl hochmotivierte
Jugendliche, die die bisherigen Schulstufen erfolgreich besucht hatten, als auch
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solche mit unvollstdandigen Bildungswegen und geringerer Motivation zusam-
menkamen. Dies fiihrte zur Kritik an der «Eintopfgericht»-Situation (Sommer-
halder, 1970). Die Schaffung der BMS wurde somit Teil dieser Differenzierung,
zu der auch die Einfithrung der Anlehre gehdrte - einer vereinfachten Ausbil-
dungsform fiir Jugendliche, die Schwierigkeiten hatten, eine reguldre Lehre zu
absolvieren. Abbildung 1 veranschaulicht die neue Organisation der berufli-
chen Erstausbildung, die sich ab den 1970er-Jahren allmé&hlich durchsetzte, mit
einer Angabe der erwarteten Teilnahmequoten.

Differenzierung als Ausweg

BMS
Berufsmittelschule
fiir 5-7 %

Heutige
Gewerbeschule Aufgewertete
Berufsschule
(Eintopfgericht) fur 80-85 %

Berufsschule
fir Angelernte
ca.10%

Abb. 1: Differenzierung in der Berufsbildung (Sommerhalder, 1970, S. 32)

Das BIGA verabschiedete die Richtlinie Wegleitung fiir die Errichtung und die Or-
ganisation von Berufsmittelschulen und deren Subventionierung durch den Bund, und
mehrere Schulen starteten das Experiment und griindeten eine Berufsmittelschu-
le, bspw. 1969 in Bern und Baden, 1970 in Ziirich und Lausanne (Wettstein, 2020).

Die BMS findet auch klare Unterstiitzung innerhalb der Expertenkommission
Griibel, einer Gruppe von Expert:innen, die zwischen 1969 und 1972 zusammen-
kamen, um an einer «Verbesserung der Berufslehre» (Expertenkommission,
1972) zu arbeiten. Diese Kommission bestétigte die Notwendigkeit, eine Diffe-
renzierung innerhalb der beruflichen Erstausbildung einzufiihren, insbesonde-
re durch die BMS und die Anlehre. Die Arbeit dieser Kommission beeinflusste
massgeblich die Weiterentwicklung der Berufsbildung in den folgenden Jahren
bis hin zum Bundesgesetzvon 1978, das weitgehend die Schlussfolgerungen die-
ser Kommission widerspiegelt.

Wahrend es erstaunlich ist, mit welcher Geschwindigkeit die ersten BMS einge-
richtet und institutionell anerkannt wurden, blieb der Erfolg in Bezug auf die Teil-
nehmendenzahlen zundchst aus. Nur etwa 4 Prozent der Jugendlichen in einer be-
ruflichen Ausbildung entschieden sich fiir die BMS (Wettstein, 2020, S. 170). Fiir
diese begrenzten Zahlen gab es verschiedene Griinde. Einerseits blieb die BMS auf
technische Berufe beschrankt. Versuche, BMS fiir andere Branchen zu erdffnen,
waren wenig erfolgreich. Dariiber hinaus war die Belastung fiir die Lernenden mit
Unterrichtam Samstag und an einigen Abenden pro Woche besonders hoch. Trotz
verschiedener Diskussionen konnte aber keine andere Losung gefunden werden.
Die Unternehmenskreise waren nicht bereit, die drei Tage der betrieblichen Aus-
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bildung zu unterschreiten, was wenig Spielraum fiir zusdtzlichen Unterricht liess.
Nicht zuletzt erlaubte das Abschlussdiplom nicht zu allen HTL einen direkten Zu-
gang ohne Aufnahmepriifung, was seine Attraktivitdt weiter einschrinkte.

Erst in den 1990er-Jahren dnderte sich die Situation. Die Berufsbildung stand
unter Druck: Einige Probleme, die in den 1970er-Jahren aufgekommen waren,
standen weiterhin im Mittelpunkt der Diskussionen, wahrend sich neue Her-
ausforderungen hinzugesellten. Die damalige Debatte war insbesondere durch
drei zentrale Themen gepragt: Erstens gab es Druck, sich an die Strukturen der
Nachbarldnder anzupassen, um die internationale Anerkennung der Schweizer
Abschliisse zu verbessern. Diese Forderung kam vor allem von den HTL, die eine
bessere Positionierung auf der tertidren Stufe anstrebten, dhnlich den entspre-
chenden hoheren Bildungseinrichtungen im Ausland. Mit anderen Worten: Sie
strebten an, Hochschulen nach dem Vorbild der zuvor in Deutschland entstan-
denen Fachhochschulen FH zu werden. Dafiir mussten auch die Zulassungs-
bedingungen zu diesen neuen Hochschulen einheitlich geregelt werden - etwa
durch eine berufliche Maturitdt. Zweitens stand weiterhin die Attraktivitét der
Berufsbildung im Fokus, ebenso wie die begrenzten Moglichkeiten der Speziali-
sierung und Weiterentwicklung nach der Lehre. Fiir viele galt die Berufsbildung
als Sackgasse, die im Vergleich zum Gymnasium weniger Weiterbildungsmog-
lichkeiten und Karriereperspektiven bot. Auch hier wurde eine Art berufliche
Maturitdt als mogliche Antwort gesehen.

Drittens verlangte die Wirtschaft weiterhin nach besser qualifizierten Fachkraften,
um zunehmend komplexe Aufgaben zu bewiltigen. Dies fiihrte zu Uberlegungen,
wie solche hoheren Ausbildungen nicht nur iiber den universitaren Weg, sondern
auch tiber die berufliche Laufbahn gefordert werden kénnten (Gonon, 2013).

Die Antwort auf diese Herausforderungen erfolgte relativ schnell mit einer dop-
pelten Reform: der Einfithrung der BM und der Griindung der FH. Die Geschwin-
digkeit, mit der diese Reform umgesetzt wurde, ist bemerkenswert und steht im
Kontrast zu anderen Reformen in der Schweiz, die oft langsamer voranschreiten.
Im Jahr 1991 wurden im Rahmen einer BIGA-Arbeitsgruppe Schnittstelle BMS/HTL
die Grundlagen fiir die zukiinftige BM gelegt (Wettstein, 2020, S. 171). Mit der Revi-
sion der Verordnung iiber die Organisation, die Zulassungsbedingungen, die Promotion
und die Abschlusspriifung der Berufsmittelschule im Jahr 1993 tauchte erstmals der
Begriff Berufsmaturitdt in einem offiziellen Dokument auf. Artikel 14a prazisierte:

Mit Zustimmung des Bundesamtes konnen BMS auf eine Berufsmaturitat
vorbereiten. Diese besteht aus der abgeschlossenen Berufslehre und der er-
weiterten Allgemeinbildung im Sinne der nachfolgenden Bestimmungen.
Sie bescheinigt, dass der Inhaber fahig ist, die Ausbildung an einer Hoheren
Fachschule' fortzusetzen.

Im Jahr 1994 wurden die ersten 242 BM-Abschliisse erlangt (Wettstein, 2020).
Die Zahl der Absolvent:innen stieg danach schnell an (siehe Abbildung 2). 1995
verabschiedete das Parlament mit grosser Mehrheit das Bundesgesetz {iber die
Fachhochschulen, das die BM als Zugangsvoraussetzung vorsah (Art. 5). Seit
der Revision im Jahr 2002 ist die BM auch im Bundesgesetz iiber die Berufsbil-

1 Spéter wird die Bezeichnung Héhere Fachschule durch Fachschule ersetzt.
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dung, Art. 25, verankert. Riickblickend ldsst sich die Reform mit Philipp Gonon
als «die wichtigste Innovation der letzten Jahre im Bildungswesen» (2013, S. 132)
bezeichnen:

[Diese Reform] [...] hat zur erhohten Durchléssigkeit zwischen den bis anhin
recht isoliert bestehenden Systemen der beruflichen und der akademischen
Bildung wesentlich beigetragen und fand die Unterstiitzung der allermeis-
ten bildungspolitischen Akteure, aber auch der Offentlichkeit. Insbesondere
wurde die Berufsmaturitdt auch von den Jugendlichen und ihren Eltern als
Bildungsweg akzeptiert, der weitere Optionen gewdhrleistet. Damit wurde
auch die traditionelle Berufsbildung in ihrer Bedeutung gestarkt.

Seit ihrer Einfiihrung hat sich die BM positiv entwickelt, mit einer wachsenden
Zahl von Berufen, die sie anbieten?, und einer zunehmenden Anzahl von Absol-
vent:innen. Sie hat sich als wichtiger Abschluss auf der Sekundarstufe II-neben
der gymnasialen Maturitit - etabliert, wie die folgende Grafik zeigt:

25000
20000
10000
5000
0
1995 2000 2005 2010 2015 2020
Berufsmaturitdt =~ =——— Gymnasiale Maturitat

Abb. 2: Berufsmaturitdts- und gymnasiale Maturitdtsdiplome 1995-2020 (BFS, 2023)

Mit der BM und den FH hat die Schweiz zunédchst eine Bildungsmoglichkeit fiir
Personen geschaffen, die sich fiir den beruflichen Bildungsweg entscheiden und
aufHochschulstufe weiterstudieren mdchten. Diese Entwicklung der Berufsbil-
dung und die damit einhergehende Anndherung an die allgemeine Bildung er-
forderten eine bedeutende Anpassung des Berufsbildungssystems. Es wurde
eine zuvor im beruflichen Bereich unbekannte Struktur eingefiihrt, indem die
traditionelle Struktur des akademischen Bildungswegs iibernommen und an
den beruflichen Bildungsweg angepasst wurde.

Maturitat + Hochschule
Berufsmaturitdt + Fachhochschule

Abb. 3: Berufsmaturitdt und Fachhochschule

2 Zundchst wurde die BM in der technischen, kaufméannischen, gestalterischen und gewerbli-
chen Richtung eingeflihrt. Ab 2004 kommen zwei weitere Bereiche hinzu: Gesundheit und
Soziales sowie Naturwissenschaften (Wettstein 2020).
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Diese Innovation verdnderte das Gleichgewicht des Schweizer Bildungssys-
tems. Der neue Bildungsweg mit seiner hybriden Identitdt schlug eine Briicke
zwischen den zuvor getrennten und undurchlissigen beruflichen und akade-
mischen Bildungswegen. Damit trug er zur Entwicklung eines integrierten Sys-
tems bei, das Uberginge zwischen den verschiedenen Bildungswegen durch ge-
zielte Uberginge ermoglicht.

2.2 Modelle der BM in deutschsprachigen
Nachbarlandern

Die Verbindung von allgemeiner Hochschulreife mit einer vollwertigen beruf-
lichen Ausbildung ist ein hochinteressantes, gleichwohl international seltenes
Modell zur Forderung von Bildungsgerechtigkeit, Fachkraftesicherung und so-
zialem Aufstieg. In einem ersten Schritt wird im Folgenden die historische Ent-
wicklung, Struktur und bildungspolitische Bedeutung der damals in der DDR
geltenden Berufsausbildung mit Abitur BmA aufgezeigt. Diese war in etwa ver-
gleichbar mit der schweizerischen BM. Leider gibt es heute kaum mehr Modelle
in anderen Bildungssystemen, die das Abitur mit einer Berufsausbildung ver-
binden. Allerdings haben sich in der Bundesrepublik Deutschland genauso wie
in Osterreich verschiedene Modelle der Verbindung von Berufsausbildung und
Abitur herausgebildet, die nachfolgend erldutert werden.

2.2.1 Die Berufsausbildung mit Abitur BmA in der DDR

Die BmA wurde 1959 in der Deutschen Demokratischen Republik DDR einge-
fiihrt und diente dem gleichzeitigen Erreichen der vollen, uneingeschrankten
Hochschulreife (Abitur) und eines Facharbeiterbriefes und wurde innerhalb von
drei Jahren nach erfolgreichem Abschluss der 10. Klasse der Allgemeinbilden-
den Polytechnischen Oberschule POS absolviert. Sie hat bisher wenig Aufmerk-
samkeit erhalten und wurde leider mit der Wiedervereinigung der beiden deut-
schen Staaten aufgegeben. Die Beschiftigung mit dem Modell zeigt, dass die
Schweizer BM diesem Modell besonders dhnlich ist, nicht nur in Bezug auf sei-
ne Struktur und Intention, sondern auch bezogen auf ihren Anteil am Sekun-
darstufe-II-System, welches beziiglich der Aufteilung in Berufsbildung, BM und
Matura demjenigen der DDR sehr dhnlich ist.

Die Einfiihrung der BmA im Schuljahr1959/60 war Bestandteil umfassender bil-
dungspolitischer Reformbestrebungen in der DDR, die massgeblich von ihrem
Selbstverstandnis als Arbeiter- und Bauernstaat beeinflusst waren. Im Zentrum
dieser Reformen stand das Bestreben, die biirgerlichen Bildungsprivilegien auf-
zubrechen und Jugendlichen aus Arbeiter- und Bauernfamilien den Zugang zur
Hochschulbildung zu erleichtern (Kuhrt, 1996). Die BmA verkorperte somit eine
konkrete bildungspolitische Umsetzung des Gleichheitsgedankens und hat-
te zugleich eine funktionale Komponente: Sie sollte dem steigenden Bedarf an
hochqualifizierten Fachkraften insbesondere in den industriellen und techni-
schen Sektoren Rechnung tragen.
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Im Bildungssystem der DDR wurden Bildungsinstitutionen nicht primdr als
Orte individueller Entfaltung konzipiert, sondern vielmehr als zentrale Steu-
erungsinstrumente zur Gestaltung und Festigung der sozialistischen Gesell-
schaftsordnung verstanden (Waterkamp, 1990). Vor diesem ideologischen Hin-
tergrund erfuhr das Abitur eine konzeptionelle Umgestaltung: Es entwickelte
sich von einem rein allgemeinbildenden Abschluss hin zu einem integrierten
Bildungsmodell, das die Vermittlung wissenschaftlicher Grundlagen mit be-
rufspraktischen Qualifikationen verkniipfte. Dieses kombinierte Abschlussmo-
dell spiegelte die gesellschaftspolitische Zielsetzung wider, Bildung nicht nur als
individuelle Qualifikation, sondern zugleich als Beitrag zur sozialistischen Pro-
duktivkraftentwicklung zu begreifen.

Bereitsim 19. Jahrhundert lassen sich in Deutschland Entwicklungen erkennen,
die eine starkere Integration naturwissenschaftlicher Inhalte in das Abitur for-
derten und damit eine schrittweise Erosion des bis dahin dominierenden geis-
teswissenschaftlichen Bildungsverstandnisses einleiteten. Diese Tendenzen be-
reiteten den Weg fiir die spdtere bildungspolitische Entscheidung, das Primat
eines rein wissenschaftspropddeutischen Abiturs zugunsten einer Verbindung
mit beruflichen Inhalten aufzubrechen. In der DDR wurde diese Idee im Rah-
men der BmA systematisch umgesetzt und stand in direktem Einklang mit der
staatlichen Bildungsagenda. Diese folgte der Logik der sozialistischen Arbeiter-
bewegung, die daraufabzielte, das als biirgerlich konnotierte Bildungsmonopol
zu iiberwinden und Jugendlichen aus Arbeiter- und Bauernfamilien den Zugang
zuhoherer Bildung, insbesondere zu Hochschulen, zu er6ffnen. Die Konsequenz
dieser politischen Ausrichtung war eine zeitweilige strukturelle Bevorzugung
dieser Zielgruppe gegeniiber dem Nachwuchs aus biirgerlichen Familien. Par-
allel dazu entsprach die BmA einer wirtschaftspolitischen Notwendigkeit: Die
industrielle und technische Entwicklung der DDR erforderte eine kontinuierli-
che Versorgung mit qualifizierten Fachkréften, die entweder direkt aus der BmA
hervorgingen oder iiber weiterfithrende Studiengange an Hochschulen entspre-
chend qualifiziert werden konnten.

Die Konzeption und Ausgestaltung der BmA unterlag im Verlauf ihrer Entwick-
lung zahlreichen Modifikationen. Zentrale Diskussionspunkte betrafen dabei
die curriculare Struktur des allgemeinbildenden Teils im Vergleich zum regu-
laren Abitur: So stellte sich wiederholt die Frage, welche traditionellen Abitur-
facher beibehalten, reduziert oder vollstandig aufgegeben werden sollten, und
in welchem Umfang inhaltliche Kiirzungen unter bildungspolitischen wie pad-
agogischen Gesichtspunkten vertretbar erschienen. Ebenso riickten Fragen der
Personalrekrutierung in den Fokus, insbesondere hinsichtlich der Qualifikation
und Verfiigbarkeit geeigneter Fachlehrkrifte fiir den erweiterten und teilwei-
se beruflich integrierten Unterricht. Die praktische Umsetzung dieser Reform-
ansdtze war von organisatorischen Massnahmen begleitet, die eine zeitliche
Verdichtung und Effizienzsteigerung des Unterrichts zum Ziel hatten. Dazu ge-
horten unter anderem die Verkiirzung der Ferienzeiten, eine Ausweitung der
tdglichen Unterrichtsphasen sowie der facheriibergreifende und flexible Ein-
satz des Lehrpersonals (Grottker, 2024).
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Im Zuge der Umstrukturierungen wurden drei Varianten der beruflichen und
schulischen Qualifizierung getestet:

e berufliche Grundbildung in der POS (Polytechnische Oberschule) in den
Klassen 9 und 10,

e Integration von Facharbeiterqualifikationen in die Erweiterte Oberschule
EOS in den Klassen 9 bis 12,

e Berufsausbildung mit Abitur BmA in den Klassen 11 bis 13 mit gleichzeiti-
ger Facharbeiter- und Hochschulreifequalifikation (Kuhrt, 1996, S. 214-216).

Die Berufsbildung folgte mehrheitlich dem dualen Prinzip. Ahnlich wie in der
Schweiz war auch die Quote der Abiturient:innen vergleichsweise niedrig. Das
Modell der BmA, welches 1959 bereits in 47 Klassen eingefiihrt worden war,
setzte sich durch. 1989 bestanden in der DDR 250 Betriebsberufsschulklassen
der BmA (Kuhrt, 1996). Insbesondere in industriellen Ballungsgebieten wurden
jahrlich ca. 10 000 Jugendlichen ausgebildet, etwa 4,2 Prozent eines Jahrgangs
(bei der Erweiterten Oberschule EOS betrug die Quote 8,2 Prozent). Von den 286
Facharbeiterberufen, fiir die es eine Berufsausbildung gab, waren 86 fiir die
BmA zugelassen (ebd.). Besonders hdufig vertreten waren technische Berufe,
etwa in der Elektrotechnik oder der Chemieindustrie. Etwa 80 Prozent der Ab-
solvent:innen studierten nach Abschluss der BmA an einer Hochschule (ebd.).

Die BmA war aufdreiJahre angelegt und schloss an die zehnjdhrige Schulpflicht
an. Indieser Zeit wurden die Jugendlichen in einem kooperativen Modell sowohl
schulisch als auch betrieblich qualifiziert. Sie waren formal Lernende eines Be-
triebes und schlossen mit diesem einen Ausbildungsvertrag (Werkvertrag) ab.

Die zeitliche Aufteilung der Ausbildung betrug:

@ 52 Prozent theoretischer Unterricht, davon

e 40 Prozent allgemeinbildender Unterricht (u. a. Mathematik, Deutsch,
Russisch, Naturwissenschaften),

e 12 Prozent berufstheoretischer Unterricht,

e 48 Prozent berufspraktische Ausbildung im Betrieb (Kuhrt, 1996, S. 220).

Der allgemeinbildende Unterricht entsprach weitgehend dem Lehrplan der Er-
weiterten Oberschule EOS, wobei einzelne Kiirzungen vorgenommen wurden.
Insbesondere Facher wie Kunsterziehung, Musik und die dritte Fremdsprache
wurden reduziert oder gestrichen. Im beruflichen Bereich wurden hingegen be-
rufstheoretische und praktische Inhalte in industriellen Standardberufen un-
terrichtet. Inhaltlich waren die schriftlichen Abiturpriifungen (Mathematik,
Naturwissenschaften, Deutsch und Russisch) mit denen der EOS identisch, was
eine stiarkere Fokussierung des Unterrichtsin der BmA aufdas Bestehen der Prii-
fungen zur Folge hatte (Hanke, 1975).

Die Umsetzung des Modells stellte das Bildungssystem der DDR vor erhebliche
Herausforderungen. So herrschte in den Anfangsjahren ein akuter Lehrkréfte-
mangel. Um die parallele Vermittlung von Abitur- und Berufsbildungsinhal-
ten sicherzustellen, wurden verstarkt Lehrkrafte mit Doppelausbildung bens-
tigt. Ausserdem mussten Lehrpersonen aus Mittelschulen gewonnen werden,
die parallel den Unterricht in den Abiturfachern iibernahmen. Ingenieur:innen
unterrichteten Facher wie Mathematik und Physik, wahrend Hochschulen spe-
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zielle Studiengénge fiir Lehramtskandidat:innen schufen, etwa in technischer
und gymnasialer Chemie (Grottker, zit. in Waterkamp, 1990, S. 257). Gleichzei-
tig wurde die geisteswissenschaftliche Bildung, vor allem die Ficher Kunst und
Musik, reduziert. Die dritte Fremdsprache entfiel (Hanke u. a., 1975).

Auch organisatorisch war die Integration der beiden Ausbildungszweige an-
spruchsvoll. Die Ausbildung musste verdichtet werden, was unter anderem
durch eine Verkiirzung der Ferienzeiten und die Einfithrung von Sechstagewo-
chen (bis 1989) erreicht wurde. Ab Mitte der 1960er-Jahre kam eine dreimona-
tige vormilitdrische Ausbildung hinzu, die die Ausbildungszeit zusdtzlich be-
lastete (Waterkamp, 1990). Des Weiteren wollten die an der Berufsausbildung
beteiligten Betriebe die Einsatzzeiten der Lernenden nicht verkiirzen, da diese
bereits in der Lage waren, produktive, wenn auch einfachere Tatigkeiten auszu-
fithren.

Vor diesem Hintergrund wurde fiir die Lernenden im Rahmen der BmA eine
vollstindige zweijdhrige berufliche Ausbildung vorgesehen. Die gesamte Aus-
bildungsdauer entsprach somit derjenigen des reguldren Abiturs und umfasste
vier Jahre. In den 1960er-Jahren kam es an den Betriebsberufsschulen im Zuge
der Einfiihrung der Fiinftagewoche zu einer Reduktion der wochentlichen Un-
terrichtstage von sechs auf fiinf. Im Gegensatz dazu wurde an den EOS der tradi-
tionelle sechstdgige Unterricht beibehalten - eine Praxis, die bis zum November
1989 Bestand hatte. Parallel dazu erfolgten curriculare Anpassungen, insbeson-
dere in Form von Kiirzungen und zeitlicher Verdichtung der berufstheoreti-
schen sowie berufspraktischen Unterrichtsinhalte, um die integrative Struktur
der BmA organisatorisch abzusichern.

Die BmA war von grosser Bildungs-, Wirtschafts- und gesellschaftspolitischer
Bedeutung. Mit ihr sollte gemdss dem volkswirtschaftlichen Bedarf eine Vor-
bereitung auf ein Studium an den Ingenieurshochschulen, in den Agrarwissen-
schaften oder Wirtschaftswissenschaften erfolgen. Chancen auf einen BmA-
Platz hatten auch diejenigen, welche sich fiir eine Hochschulausbildung als
Offizier, Berufsschullehrperson oder zur Lehrperson fiir Polytechnik entschie-
den. Insbesondere die technische Grundlagenbildung in der BmA (Datenverar-
beitung, Betriebs-, Mess-, Steuer- und Regelungstechnik sowie Elektronik) si-
cherte die Vorbereitung fiir das Hochschulstudium (Kuhrt, 1996).

Die BmA galt in der DDR als Erfolgsmodell. Das zeigte sich unter anderem da-
ran, dass deren Absolvent:innen bevorzugte Studierende in bestimmten Studi-
enrichtungen waren. Mit der Wiedervereinigung Deutschlands verlor die BmA
jedoch schrittweise an Bedeutung. Ihre spezifische Verkniipfung von berufli-
cher und allgemeinbildender Ausbildung fand in der westdeutschen Bildungs-
kultur, die zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung stidrker trennt, kaum
Anschluss (Baethge, 2007).

2.2.2 Aktuelle Situation in Deutschland und Osterreich

Das Bildungssystem der heutigen Bundesrepublik fokussiert entweder auf be-
rufsbildende Wege ohne Matura (duales System) oder allgemeinbildende Wege
ohne Berufsabschluss (Gymnasium). Einzelne Nachfolgeprojekte der BmA,
etwa das Berliner Modell seit 2003 oder das siachsische Modell seit 2011, wel-
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che beide einen integrativen Ansatz durch die Verkniipfung von Berufsaus-
bildung und allgemeiner Hochschulreife verfolgen, bleiben randstdndig. Das
sogenannte konsekutive Modell zur Erlangung der Hochschulreife wird in
mehreren Bundesldndern der Bundesrepublik Deutschland - darunter Bayern,
Baden-Wiirttemberg, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen
und Rheinland-Pfalz - angeboten. Im Rahmen dieses Modells absolvieren die
Lernenden zundchst eine berufliche Ausbildung, die mit dem parallelen Erwerb
der Fachhochschulreife kombiniert wird (dhnlich der BM1 in der Schweiz). Da-
ran anschliessend besteht die Mdglichkeit, einen zusdtzlichen einjahrigen voll-
zeitschulischen Bildungsgang zu durchlaufen. Dieser ist institutionell von der
zuvor abgeschlossenen Berufsausbildung getrennt organisiert und dient dem
Erwerb der allgemeinen Hochschulreife (dhnlich der Passerelle in der Schweiz).

In Osterreich wurde erst 1997 die Berufsreifepriifung BRP eingefiihrt. Diese er-
moglichte es Personen mit abgeschlossener Lehre oder einer berufsbildenden
mittleren Schule, durch zusdtzliche Priifungen die Hochschulreife zu erlangen
(Klimmer, Schlégl & Neubauer, 2006). 2008 wurde die Lehre mit Matura ein-
gefiihrt (Mohl & Illedits, 2016). Grundsatzlich zeigen diese neuen Modelle der
Verkniipfung von Berufsausbildung und Abitur eine leicht zunehmende Teil-
nehmendenzahl.

Grundsatzlich lasst sich feststellen, dass die Konzeption, eine berufliche Aus-
bildung mit dem Erwerb der allgemeinen Hochschulreife zu verbinden, aus der
Perspektive bildungstheoretischer Positionen, die auf eine umfassende Allge-
meinbildung fokussierten, als ambivalenter und kontrovers diskutierter Kom-
promiss bewertet wurde (siehe Biichter, 2017). In der traditionellen bildungs-
theoretischen Argumentation wurde das allgemeinbildende Abitur primadr als
wissenschaftspropddeutische Qualifikation verstanden, deren Hauptfunktion
in der Vorbereitung auf ein Hochschulstudium bestand. Es wurde lange Zeit
als alleiniger legitimer Bildungsweg zur Hochschulreife angesehen und war
urspriinglich eng mit der Vermittlung klassischer Bildungsgiiter - etwa dem
Erlernen der alten Sprachen - verbunden. Vor diesem Hintergrund stiessen
Bestrebungen zur Reduktion allgemeinbildender Inhalte im Zuge einer Integ-
ration beruflicher Ausbildungselemente auf deutlichen Widerstand (siehe Klaf-
ki, 2007).

Die strukturelle und ideologische Kluft zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung konnte in der Bundesrepublik Deutschland nicht durch die ostdeut-
schen Erfahrungen iiberbriickt werden. Die BmA der DDR stellte ein interna-
tional singuldres Modell der Doppelqualifikation dar, das zentrale Fragen von
Bildungsgerechtigkeit, Fachkriftesicherung und Studienvorbereitung in einem
integrativen Bildungsgang verband. Die empirisch belegte Studierfahigkeit der
Absolvent:innen bestatigt den Erfolg des Modells (Kuhrt, 1996). Vergleiche mit
der schweizerischen BM zeigen, dass eine enge Verkniipfung von beruflicher
Praxis und akademischer Anschlussfahigkeit unter bestimmten politischen
und institutionellen Rahmenbedingungen erfolgreich umgesetzt werden kann
(Meyer, 2016). Zugleich macht die Geschichte der BmA deutlich, dass solche Mo-
delle stets bildungspolitische Kompromisse erfordern: zwischen Tiefe und Brei-
te, zwischen Theorie und Praxis, zwischen individueller Forderung und syste-
mischer Steuerung.
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3 Professionsverstdndnis von BM-Lehrpersonen

Dieser Beitrag soll angehende Berufsmaturitdtslehrpersonen bei der Entwick-
lung eines individuellen Professionsverstandnisses unterstiitzen. In einem ers-
ten Schritt wird der Berufsauftrag von Lehrpersonen mit seinen unterschiedli-
chenTadtigkeitsbereichenbetrachtet. Dabeiliegt der Fokusaufder Haupttdtigkeit
des Unterrichtens im Kontext der Berufsmaturitit BM. Danach wird der Um-
gang mit BM-Lernenden und die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernen-
den beleuchtet. Der Beitrag endet mit einer Analyse der verschiedenen Rollen
von BM-Lehrpersonen sowie einer geleiteten Selbstreflexion.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

Als BM-Lehrperson nimmt man oft unterschiedliche und z. T. widerspriich-
liche Rollen ein. Obwohl dieses Rollenparadox herausfordernd sein kann,
gehort es zum Beruf. Gerade berufseinsteigende Lehrpersonen werden sich
viele Gedanken {iber ihre eigenen Grundprinzipien und iiber ein Leitbild gu-
ten Unterrichts machen. Eine solche Auseinandersetzung kann als geleitete
Selbstreflexion oder im Gesprach mit Kolleg:innen stattfinden und fiihrt zu
einem individuellen Professionsverstandnis. Dieses entwickelt sich aber im
Laufe der Karriere stetig weiter.

Der Lehrberuf ist vielschichtig und anspruchsvoll. Um eine gesunde Resi-
lienz und eine gewisse Gelassenheit zu entwickeln, miissen Lehrpersonen
akzeptieren, dass sie nicht alle Bediirfnisse und Erwartungen abdecken
konnen, eigene Grenzen setzen und einen wohlwollenden Umgang mit sich
selbst leben.
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3.1 Berufsauftrag und Tatigkeitsbereiche
von BM-Lehrpersonen

Uber alle Schulstufen hinweg beschreibt der Dachverband Lehrerinnen und
Lehrer Schweiz LCH (2014) «in idealtypischer Weise den Berufsauftrag der Lehr-
personen» (ebd., S. 3) und unterscheidet vier Tatigkeitsbereiche' inklusive pro-
zentualer Anteile an die Jahresarbeitszeit:

e Unterricht (85 Prozent)

e Beratung und Zusammenarbeit (5 Prozent)

e Gestaltung der Schule (5 Prozent)

e Weiterbildung (5 Prozent)

Die Kategorien sind nicht trennscharf und konnen sich iiberschneiden. Bei-
spielsweise kann die Beratung von Lernenden auch im Unterricht stattfinden
oder Weiterbildungen konnen schulintern und somit teambildend gestaltet
werden. Ausserdem erfassen Lehrpersonen keine Arbeitsstunden, wodurch die
tatsdchliche Arbeitszeit Schdtzungen unterliegt.

Der konkrete Berufsauftrag von Lehrpersonen der Berufsmaturitit BM ist
bisher nur unzureichend konkretisiert. Auch in einer kantonalen Umfrage
zum Berufsauftrag von Lehrpersonen der EDK (2025) wird die BM nicht expli-
zit aufgefiihrt. Es werden lediglich folgende Stufen unterschieden:

Kindergarten (Jahre 1-2)

Primarstufe (Jahre 3-8)

Sekundarstufe I (Jahre 9-11)

Berufliche Grundbildung (schulischer Teil)
Fachmittelschule FMS

Gymnasiale Maturitdtsschulen

Mangelns konkreter Daten zur BM kombiniert Tabelle 1 die vier schulstufen-
iibergreifenden Kategorien des LCH mit den in der EDK-Kantonsumfrage erhal-
tenen Antworten fiir die beruflichen Grundbildung und /oder Fachmittelschule
FMS? fiir ausgewdhlte Kantone im Schuljahr 2023-2024 (EDK, 2025):

1 Der Dachverband LCH spricht von «Berufsfelderny. Damit im Kontext der Berufsbildung keine
Verwirrung entsteht, wird der Begriff hier durch «Tatigkeitsbereichey ersetzt.

2 Die beiden Stufen wurden als Vergleichsschulformen gewéhlt, da die BM1 jeweils mit einer
beruflichen Grundbildung kombiniert ist und die FMS als schulische Ausbildung fir die
Berufsfelder Gesundheit, Soziale Arbeit sowie Péddagogik ein der BM einigermassen &hnliches
Setting bildet.



48

3 PROFESSIONSVERSTANDNIS VON BM-LEHRPERSONEN

Tatigkeitsbereiche von Lehrpersonen (alle Schulstufen) laut Berufsauftrag des LCH (2014)

Tatigkeitsbereich
und prozentualer

Anteil an der
Jahresarbeitszeit

Unterricht

85 %

Beratung und
Zusammenarbeit

5%

Gestaltung der
Schule

5%

Weiterbildung

5%

Weitere
Erlauterungen

Unterrichten und
erziehen / Planen,
vorbereiten, organi-
sieren und auswer-
ten des Unterrichts,
je nach padagogi-
schem Konzept der
Schule auch in
Unterrichtsteams

Beraten und beglei-
ten der Schiiler:in-
nen / Zusammen-
arbeiten mit Eltern,

anderen Schulen,
Fachpersonal und
weiteren
Bezugspersonen

Mitwirken bei der Ge-
staltung und Organisa-
tion der Schule / Mit-
wirken an der
Evaluation und Weiter-
entwicklung der
Schule und des Unter-
richts / Darstellen der
Schule in der Offent-

Evaluieren der
eigenen Tatig-
keit / Sich
individuell
weiterbilden

lichkeit und gegentber
den verschiedenen
Anspruchsgruppen

Tatigkeitsbereiche von Lehrpersonen der beruflichen Grundbildung bzw. FMS von ausgewdhlten Kantonen

im Schuljahr 2023-2024 (EDK, 2025)

Aargau 92 % Unterricht 8 % Schule
Bern 85 % Unterricht | 12 % Zusammenarbeit und Schulentwicklung 3%
Weiterbildung
Basel Stadt 85 % Unterricht, 5 % Schiler- und 5 % Gremienarbeit, 5%
Vor-und Schiilerinnen- Schulentwicklung, Weiterbildung
Nachbereitung beratung, Schulverwaltung,
Eltern- Arbeitsfeld
zusammenarbeit,
Klassenleitung
Freiburg | 80-85 % Unterricht | 5-10 % Begleitung 5-10 % Schulleben 3-5%
der Lernenden Weiterbildung
St. Gallen 94 % Kernauftrag 6 % Erweiterter Auftrag
Unterricht
Thurgau 90 % Unterrichten 3 % Zusammen- | 4 % Schule als Ganzes | 3 % individuelle
(berufliche arbeit mit externen Weiterbildung

Grundbildung)

Stellen

Tab. 1: Prozentuale Verteilung der Tatigkeitsbereiche von Lehrpersonen (LCH, 2024; EDK, 2025)

Aus Tabelle 1 wird ersichtlich, dass die kantonalen Aufteilungen fiir die beruf-
liche Grundbildung bzw. FMS dem Vorschlag des LCH dhneln, mit einer leich-
ten Tendenz zu mehr Arbeitszeit fiir den Unterricht. Dies konnte u. a. darauf
zuriickzufiihren sein, dass der Kontakt mit Eltern auf dieser Stufe deutlich we-
niger Raum einnimmt, als dies in der obligatorischen Schulzeit der Fall ist. Au-
sserdem steht an der Berufsfachschule, wo die Klassen meist nur einen Tag pro
Woche vor Ort sind, wenig Zeit fiir das Schulleben zur Verfiigung. Dafiir mag
die Unterrichtsvor- und -nachbereitung aufwandiger sein als in der Volksschu-
le. Einige der hier nicht genannten Kantone gaben bei der Befragung an, dass
sie fiir die erwdhnten Schultypen keine Aufteilung der Tatigkeitsbereiche vor-
nehmen. Beim Kanton Graubiinden etwa steht: «Die Berufsfachschulen haben
nur teilweise eine kantonale Tragerschaft. Esist Sache der Schultrdgerschaft, die
zeitlichen Vorgaben fiir die einzelnen Arbeitsfelder zu definieren» (EDK, 2025).
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Die vom LCH genannten prozentualen Tatigkeitsbereiche und die von der EDK
gesammelten Daten fiir die berufliche Grundbildung und FMS lassen darauf
schliessen, dass auch BM-Lehrpersonen den grossten Teil ihrer Tatigkeit dem
Unterrichten (inkl. Vor- und Nachbereitung) widmen. Es bleibt die Frage, was
den Unterrichtsalltag einer BM-Lehrperson auszeichnet und wie sich dieser von
der Situation von Lehrpersonen anderer Bildungsinstitutionen unterscheidet.
In den kommenden Abschnitten wird versucht, sich der Beantwortung dieser
Frage anzundhern.

3.2 Unterrichten im BM-Kontext: Zwischen
Berufsbildung und Aligemeinbildung

DieBM ergdnztdieberufliche Grundbildung um eine erweiterte Allgemeinbildung
(SBFI, 2025a; siehe Beitrag 1). Indem sie aktuelle oder ehemalige Berufslernende
auf ein Fachhochschulstudium vorbereitet, bildet sie eine Schnittstelle zwischen
praktischer Berufswelt, Allgemeinbildung und wissenschaftlichem Arbeiten.

Lehrpersonen, die an der BM unterrichten, befinden sich gleich doppelt in die-
sem Spannungsfeld. Sie haben selbst an einer Universitdt oder einer Fachhoch-
schule studiert und sind somit akademische Fachexpert:innen. Nun unterrich-
ten sie ein Zielpublikum mit beruflichem Hintergrund. Das Zusammenspiel von
akademischen und beruflichen Kontexten mag gerade fiir neue BM-Lehrperso-
nen widerspriichlich oder gar unvereinbar erscheinen. Es ist naheliegend, dass
siesichandieeigenen Erfahrungenhaltenundsich fiir die Unterrichtsgestaltung
auf vertrautem Terrain bewegen. Dabei wird oft «stark reaktiv nach den selbst
erlebten Mustern gehandelt, in dem auf verinnerlichte Konzepte bzw. subjekti-
ve Theorien zuriickgegriffen wird» (Meier, Johr & Kammermann, 2022, S. 215).
BM-Lehrpersonen mit universitirem Hintergrund fallt es somit leicht, eine aka-
demische Perspektive fiir ihren Unterricht zu {ibernehmen. Ihr vertieftes Fach-
studium und ihre Freude am eigenen Fach pragen ihr Unterrichten. Der Aspekt
der Vertrautheit zeigt sich auch darin, dass sich viele angehende Sek2-Lehrper-
sonen mit eigenem gymnasialem Hintergrund eine Zukunft als Gymnasiallehr-
person vorstellen. Nehmen sie dann eine Stelle an der BM an, konnen sie sich
nur schwer von ihrem urspriinglichen Verstdndnis von Unterricht 16sen. Erst
mit der Zeit verlagert sich der Fokus von der eigenen Vision guten Unterrichts
auf die Anspriiche aus dem Rahmenlehrplan fiir die Berufsmaturitdt RLP BM
und die Bediirfnisse der Lernenden.

...........................................................................................................

«Als ich angefangen habe, an der BM zu unterrichten, war ich noch fest in
meinen eigenen Erfahrungen aus der Uni verankert. Ich hatte doktoriert
und brannte fiir mein Thema. Nach einigen Jahren an der BMS musste ich
mir eingestehen, dass die Lernenden einen ganz anderen Hintergrund ha-
benund esjaeigentlich mehr darum gehen sollte, was fiir sie wichtig ist. Ich
habe nun, glaubs, einen guten Mittelweg gefunden.»

Sara Schiitz, BM-Lehrerin Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen,
Typ Dienstleistungen

...........................................................................................................
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Im RLP BM (SBFI, 2025a) wird betont, dass der BM-Unterricht die Lernenden
dabei unterstiitzen soll, «ihr Wissen auf der Grundlage ihrer berufsorientierten
Kompetenzen und ihres beruflichen Erfahrungshintergrundes systematisch zu
strukturieren» (ebd., S. 6). BM-Lehrpersonen sollen also nicht nur den Ansprii-
chen der eigenen Disziplin gerecht werden, sondern gleichzeitig Unterricht ge-
stalten fiir Lernende, die sich in einer beruflichen Laufbahn befinden. Diesbe-
ziiglich stehtin den Rahmenlehrpladnen fiir Berufsbildungsverantwortliche BBV
(SBFI, 2025b) im Abschnitt zur BM:

Fiirangehende Lehrpersonen mit ausschliesslich akademischem Werdegang
ist eine Auseinandersetzung mit der beruflichen Grundbildung und Arbeits-
welterfahrung wichtig. Nur so gelingt es, den Besonderheiten der dualen be-
ruflichen Grundbildung gerecht zu werden. Dies bedeutet unter anderem,
dass die Erfahrungen und Vorkenntnisse der Lernenden und Studierenden
fiir den Unterricht nutzbar gemacht werden (ebd., S. 25).

Wie eine Untersuchung der Pidagogischen Hochschule Ziirich darlegen konnte,
ist die Bereitschaft, sich mit dem beruflichen Hintergrund der Lernenden ausei-
nanderzusetzen und diesen fiir den Unterricht zu nutzen, fiir alle BM-Lehrper-
sonen unabhdngig von ihrem eigenen Werdegang wichtig. Die Autoren zeigten
ndmlich am Beispiel des Englischunterrichts an Berufsfachschulen (inklusive
BM), dass berufliche Fachexpert:innen® nicht zwangsldufig einen berufsorien-
tierteren Englischunterricht erteilen als Lehrpersonen ohne derartige Erfah-
rung (Preusse & Rosenberger, 2024). Es kann nur vermutet werden, dass dies
auch fiir andere Facher der Berufsmaturitit gilt.

Entscheidet mansich, die Lernenden ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens zu
stellen und adressatengerechten Unterricht zu gestalten, muss man sich vertieft
mit ihrer Lern- und Lebenswelt auseinandersetzen (siehe Beitrdge 5-7). Beywl
und Schmid (2014) schreiben dazu:

Tauglicher Unterricht - fiir die jeweilige Gruppe von Lernenden in ihren bio-
grafischen Situationen und besonderen sozialen Kontexten passend - [ent-
steht] dann, wenn es professionell Lehrenden gelingt, den Unterricht genau
auf diese Besonderheiten zuzuschneiden. [Dies erfordert] reflektierte Lehr-
erfahrung und einen echten Dialog mit den Lernenden (ebd., S. 14).

Im Gegensatz zu Jugendlichen in allgemeinbildenden Schulen befinden sich
BM-Lernende in einem beruflichen Kontext (siehe Beitrdge 5-7). Der allgemein-
bildende Facherunterricht an der BM bildet fiir sie einen starken Kontrast zum
beruflichen Lernen im Betrieb und zum handlungskompetenzorientierten Be-
rufskundeunterricht BKU, welcher meist einen klar ersichtlichen und unmit-
telbaren Nutzen fiir den Berufsalltag hat. Der BM-Unterricht erscheint ihnen
daduzrch teils zu abstrakt. In Gesprachen und Unterrichtsriickmeldungen zeigt
sich, dass sich viele BM1-Lernende mehr Berufsbezug im Unterricht wiinschen
und diesen als besonders motivierend und lernforderlich erleben. Bei BM2-Ler-

3 Darunter fallen fachlich qualifizierte Expert:innen mit Abschluss einer Hoheren Berufsbildung
ohne Lehrqualifikation fiir den Englischunterricht, die an Berufsfachschulen technisches
Englisch oder Laborenglisch unterrichten (Preusse & Rosenberger, 2024).
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nenden fallt dieser Anspruch etwas weniger ins Gewicht, da sie ihre Berufsaus-
bildung bereits abgeschlossen haben.

Um sich in die beruflichen Situationen der Lernenden hineinzuversetzen, kon-
nen Lehrpersonen sich mit den in den jeweiligen Klassen vertretenen Lehrbe-
rufen auseinandersetzen, Bildungspldne studieren, mit den Lernenden das Ge-
sprach iiber ihre Ausbildung suchen oder sie in ihren Lehrbetrieben besuchen.
Zu Beginn der Karriere kann dieser Aspekt fiir Lehrpersonen herausfordernd
sein, vor allem, wenn in unterschiedlichen BM-Ausrichtungen mit ganz ver-
schiedenen Berufsfeldern unterrichtet wird. Mit zunehmender Erfahrung ent-
steht aber ein genaueres Bild der Zielgruppe(n).

Obwohl der Berufsbezug ein wichtiges und lernforderliches Instrument fiir den
BM-Unterricht darstellt, soll nicht vergessen werden, dass der allgemeinbilden-
de Charakter der BM mehr umfasst als Berufsausbildung. «Ausbildung meint
die Aneignung von Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir eine bestimmte Tatigkeit,
zum Beispiel fiir eine Berufstitigkeit, wahrend Bildung das ist, was Menschen
mit sich, fiir sich und mit den andern tun» (LCH, 2014, S. 7). In diesem Sinne darf
Bildung an der BM eben auch mehr sein als Ausbildung. Es geht darum, junge
Menschen aufihrem Weg der personlichen Entwicklung, der beruflichen Quali-
fikation und der Vorbereitung auf eine mdgliche akademische Ausbildung (sie-
he Beitrage 1und 19) zu begleiten. Insgesamt tragt die BM dazu bei, gut ausgebil-
dete Fachkrifte mit einer breiten Bildung zu schaffen, die in weiten Teilen ihres
Lebens kompetent agieren konnen. Konkret kann und soll im BM-Unterricht
also abgewdgt werden, bei welchen Themen sich welche Ansitze und Zugénge
am besten eignen (siehe Beitrige 9, 10, 11, 13 und 14).

3.3 Beziehungsgestaltung im Umgang
mit BM-Lernenden

Eine gelungene Lehrende-Lernende-Beziehung LLB gilt gemeinhin als affek-
tiv-soziale Basis fiir wirkungsvolles Lernen. Von ihr hdngen sowohl das Klas-
senklima als auch die Motivation und der Lernerfolg ab (u. a. Helmke, 2008;
Meyer, 2011; Hattie, 2014). Doch was zeichnet die Beziehung zwischen Lehrper-
sonen und Lernenden an der BM aus?

...........................................................................................................

«Es ist einfach das Schonste, junge Menschen auf ihrem Weg ins Erwach-
senenleben begleiten zu konnen. Bei manchem Lernenden merke ich, dass
sie mich nicht wirklich brauchen und genauso gut jemand anderes vorne
stehen konnte. Aber fiir andere bin ich eine wichtige Bezugsperson und ich
kann sie unterstiitzen, indem ich an sie glaube, sie gerne habe und mich,
wenn notig, fiir sie einsetze.»

Melanie Arnold, BM-Lehrerin Ausrichtung Gesundheit und Soziales

...........................................................................................................

In Tabelle 2 werden die Ausgangsbedingungen von Lernenden in der berufli-
chen Grundbildung EFZ, in der BM1 und der BM2 mit Bezug auf deren Bedeu-
tung fiir die LLB zusammengefasst:
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Bedingungen von Lernenden und daraus resultierende Konsequenzen fiir die Lehrende-Lernende-Beziehung

LBB
EFZ-Lernende BM1-Lernende BM2-Lernende
Bedingungen Ca. 15-20 Jahre alt Ca. 15-20 Jahre alt Ca. 18+ Jahre alt
Konsequenz | EFZ- und BM1-Lernende befinden sich meist im Jugendalter. Nebst Die Altersheterogenitét ist an der
fur LLB | vielfaltigen Entwicklungsaufgaben in diesem Lebensabschnitt kann BM2 grésser als in der beruf-
v. a. der Ubergang in die Erwachsenen- und Berufswelt herausfor- lichen Grundbildung. BM2-Ler-
dernd sein. Von der Lehrperson sind Sensibilitdt und Unterstiitzung nende haben bereits ein EFZ,
gefragt, um die Lernenden bestmdglich in ihrer beruflichen Soziali- Ubernehmen mehr Eigenverant-
sierung und in ihren Lernprozessen zu begleiten. Auch helfen jinge- | wortung und erwarten einen er-
ren Lernenden klare Regelungen, Strukturen und Kommunikation wachsenengerechten Umgang.
von Erwartungen.
Grosse berufliche Relative berufliche Relative bis geringe
Bedingungen Homogenitdt Homogenitdat berufliche Homogenitdt
Konsequenz | An Berufsfachschulen werden Da fiir die BM1 eine berufsver- Die Wahl der Ausrichtung fiir die
fiir LLB | EFZ-Lernende meist in berufsei- wandte Ausrichtung gewahlt BM2 ist flexibler. Deshalb kann
genen Klassen unterrichtet. Das | wird, sind diese Klassen oft mit hier eine grossere Berufshetero-
erleichtert der Lehrperson die Lernenden aus dhnlichen Berufs- | genitét als an der BM1 herr-
Auseinandersetzung mit dem feldern besetzt, was aber je nach | schen. Dies kann es erschweren,
Berufsalltag der Lernenden und Ausrichtung variiert. Als Lehrper- | auf alle Bediirfnisse einzugehen
somit auch die son einer BM-Ausrichtung muss | und fiir alle passenden Unterricht
Beziehungsgestaltung. man sich zwar mit verschiede- zu gestalten. Andererseits kann
nen, aber meist dhnlichen Be- von unterschiedlichen Perspekti-
rufsfeldern befassen, um gezielt | ven und Erfahrungen profitiert
auf die Bedirfnisse der Lernen- | werden.
den einzugehen.
4-5 BM-Schultage pro
Woche (Vollzeit, 1 Jahr)
1-2 EFZ-Schultage pro Woche | 1-2 BM-Schultage pro Woche | 2-3 Schultage pro Woche
Bedingungen iiber mehrere Jahre hinweg | iiber mehrere Jahre hinweg | (Teilzeit, 2 Jahre)
Konsequenz | Durch die eher geringe wichentliche Unterrichtszeit muss in kurzer | Je nach Fach hat man relativ viel
fiir LLB | Zeit versucht werden, eine Beziehung herzustellen. Dafiir begleitet gemeinsame Unterrichtszeit pro
man die Lernenden oft iber mehrere Jahre hinweg. Woche, wodurch das Kennenler-
nen einfacher fallen kann. Dafiir
begleitet man die Lernenden Uber
einen kiirzeren Zeitraum hinweg.
Entscheid fiir Beruf und
zusdtzliche Entscheid fiir zusatzliche
Bedingungen Entscheid fiir Beruf Allgemeinbildung Allgemeinbildung
Konsequenz | EFZ-Lernende haben z. T. ein eher | BM1-Lernende haben meist ein BM2-Lernende haben ein eher
fur LLB | unglnstiges Verhéltnis zur Schule | gutes Verhaltnis zur Schule und gutes Verhéltnis zur Schule und

und zum Lernen. Sie sind auf die
Lehrperson als Lerncoach ange-
wiesen und brauchen Unterstiit-
zung. Dies verlangt seitens der
Lehrperson Einflihlungsvermdgen
und viel Beziehungsarbeit. Ziel ist
es, ein gutes Verhaltnis der Ler-
nenden zum Lernen (wieder-)
herzustellen.

zum Lernen. Sie haben auf Sek1
positive schulische Vorerfahrun-
gen sammeln kénnen, verfligen
liber hohe Selbstkompetenzen,
sind tendenziell lernstark und
somit weniger auf die Lehrperson
als Lerncoach angewiesen.

zum Lernen. Sie konnten sich
wahrend ihrer EFZ-Ausbildung
weiterentwickeln und sehen sich
als fahig, eine BM2 zu absolvie-
ren. Jedoch sehen sie sich wieder
mit allgemeinbildendem Lernen
konfrontiert. Dies kann herausfor-
dernd fiir sie sein, weshalb die
Lehrperson als Lerncoach
gefordert ist.

Tab. 2: Bedingungen von Lernenden und daraus resultierende Konsequenzen fiir die Lehrende-Lernende-Beziehung

LBB
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Die hier aufgelisteten Bedingungen zeigen, dass die LLB an der BM eine durch-
aus komplexe Angelegenheit ist und verschiedene Ebenen betrifft. Da BM-Ler-
nende bereits in der Arbeitswelt tdtig sind, konnte man pauschalisierend an-
nehmen, dass sie selbststandiger und reifer auftreten, als dies bei gleichaltrigen
Gymnasiast:innen der Fall ist. Jedoch geniessen einige BM-Lernende gerade we-
gen ihres seriosen beruflichen Alltags die Zeit an der Schule und unter Gleich-
altrigen umso mehr, wie folgendes Zitat illustriert:

...........................................................................................................

«Wissen Sie, wir miissen schon die ganze Zeit so auf ernst tun im Betrieb. Die
sind allerichtig alt dort. Deshalb lassen wir uns im Unterricht manchmal ein
bisschen gehen. Da kdnnen wir mal so sein, wie wir sind und Spriiche ma-
chen und lachen, ohne dass es gleich ein Drama ist.»

Livio, 16 Jahre, KV EFZ, BM1-Lernender mit Ausrichtung Wirtschaft und
Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Fragt man BM-Lernende nach einer guten Lehrperson, antworten sie oft mit As-
pekten, welche die Beziehungsebene betreffen: Verstandnisvoll soll sie sein und
sich fiir sie und ihre Probleme Zeit nehmen. Freundlich und geduldig, humor-
voll und offen. Gute Laune soll sie ausstrahlen. Und natiirlich Dinge gut erkla-
renkonnen. Es zeigt sich, dassin den Augen Lernender eine gute Lehrperson eben
nicht nur fachlich kompetent sein muss, sondern vor allem tiber beziehungsdi-
daktische Fahigkeiten verfiigen soll. «Dass Lernende ihre Lehrpersonen einer-
seits beziiglich ihrer fachlichen Eigenschaften (Einsicht) und andererseits be-
ziiglich ihrer moralisch konnotierten Eigenschaften (Vertrauenswiirdigkeit und
Wohlwollen) beurteilen, ist intuitiv nachvollziehbar und wird durch eine Viel-
zahl von Studien empirisch gestiitzt» (Berger-Madjdpour, 2017, S. 1-2). Es kann
angenommen werden, dass Lernende die fachlichen Fahigkeiten einer Lehrper-
son als Grundvoraussetzung sehen und diese deshalb kaum in Frage stellen.
Unterschiede zwischen den Lehrpersonen zeigen sich ihnen vor allem auf der
Beziehungsebene. Oder aber es ist fiir sie keine Prioritdt, «ihre Lehrpersonen,
die sie durchschnittlich nur einmal pro Woche sehen, allzu differenziert einzu-
schitzen - zumindest wenn das Lehrperson-Lernende-Verhiltnis einigermas-
sen positiv und stabil ist» (ebd., S. 2).

Nachfolgend soll deshalb ein Blick auf einige in der Literatur besonders héufig
genannte Merkmale fiir eine gelungene LLB, welche fiir die BM relevant erschei-
nen, geworfen werden (Cornelius-White, 2007; Reich, 2008; Beywl & Schmid,
2014; Berger-Madjdpour, 2017; Roth, 2021; Meier, Johr & Kammermann, 2022;
FHNW, 2024). Die Merkmale werden in Tabelle 3 in drei Kategorien unterteilt.
Die Reihenfolge erlaubt keine Riickschliisse auf die Wichtigkeit der Aspekte.
Ausserdem sei angemerkt, dass eine Lehrperson keineswegs das ganze Merk-
malsbiindel abdecken muss. Auf diesen Punkt wird spéter noch eingegangen.
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Lehrende-Lernende-Beziehung LLB

Personlichkeitsmerkmale der Lehrperson:
Offenheit

Freude am Kontakt zu Menschen
Toleranz
Motivation
Authentizitat
Autoritat
Glaubwirdigkeit
Vertrauenswirdigkeit
Humor
Warme
Gelassenheit
Geduld
Selbstkritikfahigkeit

Merkmale im Umgang mit den Lernenden:
Orientierung an den Lernenden

Wahrnehmung der Lernenden als Individuen mit
besonderen Fahigkeiten und Bedirfnissen

Verstandnis flr individuelle Situationen
Wohlwollen
Empathie
Flrsorge
Verlasslichkeit
Positive Beachtung
Respektvoller, taktvoller, machtsensibler Umgang

Anerkennung und Wertschatzung
Zwischenmenschlicher Austausch

Kontakthalten auch bei Schwierigkeiten

Merkmale in Bezug auf Unterricht und Lernbegleitung:
Freude am Unterrichten

Transparenz in Erwartungen
(Ziel-)Klarheit
Anpassung des Unterrichts an Besonderheiten
Am Lernerfolg der Lernenden interessiert
Glaube an méglichen Lernerfolg
Bereitschaft zur Forderung und Unterstitzung
Regelmaéssiges und konstruktives Feedback
Individuelle Férderung und Unterstiitzung
Starkenorientierung
Ermutigung zu selbstgesteuertem Lernen
Hohe Aktivierung und Partizipation der Lernenden
Angstfreies Klima
Fairness
Gleichberechtigung

Fehlerkultur / Fehlertoleranz

Tab. 3: Merkmale fiir eine gelingende Lehrende-Lernende-Beziehung LBB

Werden angehende Sek2-Lehrpersonen zu wichtigen Elementen einer gelunge-
nen LLB gefragt, fallt oft der Satz: Man sollte den Lernenden auf gleicher Augen-
hohe begegnen. Diese Erwartung wird auch von «unterschiedlichen Akteur:in-
nen im 6ffentlichen, bildungspolitischen Diskurs iiber Schule» (Bressler, 2023,
S.11) artikuliert. Es ist jedoch fraglich, ob es in einer Situation mit einem klaren
Autoritdtsgefalle tatsdachlich so etwas wie eine Begegnung auf Augenhdhe geben
kann und soll, denn Lehrpersonen haben innerhalb des Klassenzimmers einen
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besonderen Status. Sie besitzen eine Rollenautoritit, welche sie fiir ein lernfor-
derliches Unterrichtsgeschehen auch brauchen. Sie sorgen fiir ein angenehmes
Klima, aber gleichzeitig fiir Ordnung und Einhaltung der Regeln. Sie unterstiit-
zen die Lernenden in ihrem Lernfortschritt, bewerten sie aber auch in Bezug auf
ihre Leistung.

...........................................................................................................

«Meine Lehrperson muss jetzt nicht mein Freund sein. Aber ich finde es
schon besser, wenn wir uns gut verstehen. Mit manchen hat man halt ein-
fach einen lockeren Umgang und kann zusammen lachen. Das motiviert
dann schon. Bei anderen ist es etwas mehr ernsthaft und aufs Fach konzen-
triert. Aber das stort mich jetzt auch nicht so.»

Edona, 19 Jahre, Informatikerin EFZ, BM2-Lernende mit Ausrichtung
Technik, Architektur, Life Sciences

...........................................................................................................

Caduff, Mahler und Pliiss (2014) erwdhnen in diesem Zusammenhang das Bezie-
hungsparadox und Bressler (2023) spricht von einer asymmetrischen Beziehung. Er
erldutert, dass ein zentrales Merkmal der LLB «ihre vielgestaltige Asymmetrie
hinsichtlich Wissen, Konnen, Erfahrung, Abhédngigkeit, Befugnisse etc.» (ebd.,
S. 5) ist. Helsper & Reh (2012) sprechen gar von der Notwendigkeit eines gewis-
sen Hierarchiegefalles im padagogischen Alltag: «Ohne Asymmetrie fehlt eine
konstitutive Grundlage fiir pidagogisches Handeln» (ebd., S. 275), da Lehrper-
sonen als fachliche wie auch als padagogisch-erzieherische Autoritat akzeptiert
werden miissen. Bressler (2023, S. 280) stellt weitergehend heraus, dass Lernen-
de «die asymmetrische Beziehungsstruktur nicht nur akzeptieren, sondern sie
teilweise sogar begriifien und von der Lehrkraft einfordern». Hierarchie kann
in diesem Sinne auch Sicherheit und Rollenklarheit bedeuten. Trotzdem sollen
Lehrpersonen diese Muster stets reflektieren und, wenn sinnvoll, aufbrechen
(ebd.). Dies bietet sich bspw. in BM2-Klassen an, da die erwachsenen Lernen-
den aufgrund ihrer Erfahrungen oftmals {iber funktionierende Lernstrategien
verfiigen und sich selbstdndiges sowie eigenverantwortliches Lernen gewohnt
sind. Gerade hier kdnnen Lehrpersonen von der klassischen Rolle der Lehrper-
son als Wissensvermittler:in und der Lernenden als passive Empfanger:innen
abkommen und den Lernenden mehr Selbstverantwortung iibergeben. Gene-
rell bietet es sich im Kontext der Berufsbildung an, die Lernenden als Expert:in-
neninihremberuflichen Umfeld anzusehen und diesen Erfahrungshorizont fiir
einen partizipativen Unterricht zu nutzen.

Fiir eine gelungene LLB und einen funktionierenden Unterricht ist es unerldss-
lich, dass ein «professionelles Vertrauensverhdltnis entsteht, sodass sich sowohl
Lernende als auch Lehrende respektvoll und angstfrei zu dufiern und sich mit
ihren Stdarken und Schwachen im kognitiven, emotionalen und sozialen Bereich
zu zeigen wagen» (FHNW, 2024). Dieser Aspekt ist dusserst wichtig, denn die LLB
soll keine Einbahnstrasse sein, in der es allein um die Bediirfnisse der Lernenden
geht. Eine positive Beziehung zu den Lernenden ist nicht zuletzt im Interesse der
Lehrpersonen selbst, die den Grossteil ihres Berufslebens mit Unterrichten ver-
bringen und sich in ihren Klassen wohl fiihlen sollen.

=
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3.4 Rollenverstandnis als BM-Lehrperson

Es gibt einige Kernelemente, welche fiir das Profil einer BM-Lehrperson uner-
lasslich scheinen. Grundsitzlich soll die Freude an jungen Menschen, am Un-
terrichten und an der Berufsbildung im Zentrum stehen. Der Lehrberufsoll also
eine bewusste Wahl und keine Notldsung sein. Ausserdem sind eine positive
Einstellung, Kontaktfreude, ein gewisses Mass an Extraversion, Empathie, die
Fahigkeit zur Selbstreflexion, Flexibilitdt und Neugier von Vorteil. Nicht zuletzt
sollten Lehrpersonen eine Prise Gelassenheit mitbringen und moglichst stress-
resistent sein (Portmann, 2023).

Unterrichten ist eine hochkomplexe und multidimensionale Tatigkeit, wel-
che verschiedensten Erwartungen gerecht werden soll. Laut Caduff et al. (2014,
S. 167) zeigt sich die «Komplexitdt des Lehrberufs» unter anderem «an den viel-
faltigen und einander zum Teil widersprechenden Rollen, die Lehrpersonen im
Klassenzimmer einnehmen.»

Lehrpersonen miissen Lernen férdern, Gruppen leiten und organisieren, auf
einzelne Lernende eingehen, ohne die andern aus dem Auge zu lassen; Leh-
rerinnen und Lehrer miissen Leistungsmessungen durchfiihren, Storungen
ausraumen, Lernziele erreichen, sie miissen Langzeitperspektiven entwi-
ckeln und im Auge behalten und gleichzeitig Mikroprozesse beachten und
steuern. Lehrerhandeln spielt sich gleichzeitig auf verschiedenen Ebenen ab,
esist gekennzeichnet durch eine immense Intensitdt. Vor allem aber steht die
handelnde Lehrperson unter einem starken zeitlichen Handlungsdruck, der
ein feines Zusammenspiel von fachlichen, paddagogisch-didaktischen und
psychologischen Kompetenzen erfordert. Aus Sicht einer Lehrerin ist das
Geschehen wiahrend einer Unterrichtsstunde gepragt von Komplexitiat und
von Vernetzung; wenn sich also ein Element innerhalb des Geschehens dn-
dert, sobewirkt dies auch die Verdnderung anderer Elemente. Das Geschehen
ist ferner immer teilweise intransparent, und die Lehrperson hat nicht selten
gleichzeitig verschiedene Ziele zu verfolgen, die sich in gewisser Weise wider-
sprechen (zum Beispiel Lernendenautonomie vs. Einhalten der Unterrichts-
zeiten). Schliesslich entwickelt das Verhalten der Lernenden im unterrichtli-
chen Geschehen teilweise eine Eigendynamik, auf die die Lehrperson keinen
Einfluss hat (ebd., S. 175-176).

Auch die EDK hat sich mit den verschiedenen Rollen von Lehrpersonen befasst.
Daraus ist ein Profil des Lehrberufs in acht Thesen entstanden, welches hier
leicht gekiirzt dargestellt wird (Bucher & Nicolet, 2003). Ausserdem wurde die
achte These auf die BM zugeschnitten.

1. Fiihrungskraft mit gesellschaftlicher Orientierungsfunktion: weiter Hori-
zont, geschdrftes Bewusstsein fiir Gegenwartsprobleme und Zukunftsper-
spektiven unserer Gesellschaft

2. Akteurin der sozialen Integration: aktiver Part in diesem sozialen Netz,
Koordination gesellschaftlicher Instanzen und sozialer Integration

3. Fachperson und Expertin fiir das Lernen und Lehren: Fachpersonen fiir be-
stimmte Wissensgebiete und Lehren und Lehren
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4. Selbstbewusste Menschenbildnerin: Nachhaltige Umsetzung des langfris-
tigen Bildungsauftrags gegeniiber bildungsfremden Anspriichen

5. Expertin im Umgang mit Verdanderungen: Mitgestaltung individueller Ent-
wicklungen und Prozesse des Wandels

6. Expertinim Umgang mit Heterogenitat: Positiver und kreativer Umgang mit
individueller, kultureller und sozialer Vielfaltigkeit

7. Teamworker, Gespréachspartnerin, 6ffentlichkeitsbewusste Dienstleisterin:
Bereitschaft und Fahigkeit, im Verbund mit Kolleg:innen, Spezialist:innen
und Erziehungsberechtigten Bildungs- und Erziehungsarbeit als Dienstleis-
tung an der Offentlichkeit zu gestalten

8. Allgemeinbildnerin im Kontext der Arbeitswelt: den Wert der Bildung im Kon-
text der Arbeitswelt erkennen und fiir die eigene Bildungsarbeit aktiv nutzen

Die Thesen der EDK erweitern den Rollenstrauss von Lehrpersonen aus einer
eher «politisch-soziologischen Optik» (ebd., S. 5). Anstatt eine «detaillierte Be-
schreibung und Analyse des heutigen Berufsalltags» (ebd.) aufzufiihren, riicken
sie «die gesellschaftliche Funktion von Schule und Lehrpersonen in den Mittel-
punkt» (ebd.).

Gute BM-Lehrpersonen sollen also ihre Lernenden fachlich und iiberfachlich
weiterbilden, sie auf die Gesellschaft, die Arbeitswelt und ein Fachhochschul-
studium vorbereiten und sie nicht zuletzt in ihrer persénlichen Entwicklung
unterstiitzen. Als Lehrperson sind sie gleichzeitig Organisator:innen, Ani-
mator:innen, Zeitmanager:innen, Wissens- und Kompetenzvermittler:innen,
Coach, Lernbegleiter:innen, Erziehende, Ansprechpersonen fiir schulische, be-
rufliche und private Anliegen, Priifende und Vorbild. Ihr Unterricht soll in lern-
forderlicher Atmosphdre stattfinden, gut strukturiert, adressatengerecht und
abwechslungsreich sein. Die Lehrperson wird dabei als Autoritdt akzeptiert und
respektiert, sorgt fiir einen reibungslosen Ablauf, fiir Ordnung und Konzentra-
tion, reagiert aber gleichzeitig auf die Bediirfnisse und Probleme der Lernenden
mit Offenheit, Verstandnis und Wohlwollen. Dabei soll auch der Spass nicht zu
kurz kommen, denn Lernende wiinschen sich eine Lehrperson mit Humor.

Diesen Erwartungen gerecht zu werden, scheint ein hoher Anspruch fiir eine
BM-Lehrperson, die eine Vielzahl junger Menschen mit ganz unterschiedlichen
Personlichkeiten, Talenten und Bediirfnissen (siehe Beitrag 15) jeweils fiir weni-
ge Lektionen pro Woche sieht, wahrend sie das Unterrichtsgeschehen am Lau-
fen halten muss. Miiller-Limmroth (1988) hat diese schier unmégliche Aufgabe
einst mit folgender Metapher beschrieben:

Der Lehrer hat die Aufgabe, eine Wandergruppe mit Spitzensportlern und Be-
hinderten bei Nebel durch unwegsames Geldnde in nordsiidlicher Richtung
zu fiithren, und zwar so, dass alle bei bester Laune und moglichst gleichzeitig
an drei verschiedenen Zielorten ankommen (ebd.).
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Angesichts dieser «Rollenkomplexitit» (Caduff et al., 2014, S.167) stellt sich
die Frage, wie BM-Lehrpersonen sowohl ihren Lernenden als auch sich selbst
gegeniiber moglichst verantwortungsvoll und umsichtig agieren konnen. Im
EDK-Thesenpapier wird betont, dass die «Erfiillung dieser Anspriiche und Auf-
gaben» (Bucher & Nicolet, 2003, S. 5) keinesfalls von einer Lehrperson allein be-
waltigt werden muss, da ein Lehrkollegium als Team funktioniert:

Nicht jede Lehrperson muss [alle Aspekte] gleichermassen erfiillen (ihr in-
dividuelles Profil hindert sie gerade daran!), aber in einem professionellen
Schulteam sollten die aufgezdhlten Kompetenzen vorhanden sein. Die be-
schriebenen Berufsrollen fiigen sich insgesamt zu einem idealtypischen Be-
rufsbild, dem nur Teams und Schulen entsprechen konnen - dies im Gegen-
satz zu den Standesregeln des LCH, die fiir jede Lehrperson gelten. Wichtig
fiir die einzelne Lehrperson ist nicht, alles zu konnen oder fiir alles zustdndig
zu sein - wichtig allerdings bleiben die Bereitschaft und die Fahigkeit, den
Blick fiir das Ganze zu bewahren: fiir die Gesellschaft und ihre Zukunft, fiir
die Schule im Kontext, fiir die Schiiler und Schiilerinnen als Menschen, fiir
sich selber als Personlichkeit (ebd.).

Die EDK besagt in ihrem Thesenpapier auch, dass Lehrpersonen fiir ihre an-
spruchsvolle Arbeit verldssliche Rahmenbedingungen (Politik), weite Gestal-
tungsfreiriume (Padagogik) und unterstiitzende Partner:innen (Gesellschaft)
brauchen (ebd.).

...........................................................................................................

«Als BM-Lehrpersonen kann man im Unterricht einiges steuern, doch vieles
ist eben auch situationsabhédngig. Da ist es unabdingbar, eine gesunde Dis-
tanz zu entwickeln und eine Art Resilienz zu entwickeln.»

Nils Keller, BM-Lehrer Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen,
Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Diese Prazisierungen beziiglich der Verantwortlichkeit der Schule und Gesell-
schaft als Ganzes im Gegensatz zu der einzelnen Lehrperson ist grundlegend, da
Lehrpersonen dazu neigen, (zu) hohe Anspriiche an sich in ihrer Berufsrolle zu
stellen. «Nach allgemeinem Konsens weist der Lehrerberuf ein hohes Stressni-
veau auf» (Sappa, Aprea & Barabasch, 2019, S. 1). Trotzdem ist er «in der 6ffent-
lichen Wahrnehmung oftmals durch eine starke Polarisierung gekennzeichnet,
welche von der Titulierung der Lehrkréfte als (faule Sdcke» bis hin zur Einord-
nung als hochst arbeitsintensive Risikoprofession reicht» (Aprea, Sarochan,
Bohm & Rausch, 2025, S. 6). Gerade diese teils mangelnde Anerkennung fiir
die Arbeit von Lehrpersonen und die damit verbundenen unverhaltnismassi-
gen Anspriiche konnen zu Druck, Belastung und Burnout fithren. Eine Schwei-
zer Studie zur Resilienz von Lehrkréften in der beruflichen Bildung zeigte bei 27
Prozent der befragten Lehrpersonen ein maissiges bis geringes Wohlbefinden
(Sappa, Aprea & Barabasch, 2019).
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...........................................................................................................

«In meinem BM-Praktikum hielt ich eine Lektion, mit der ich iiberhaupt
nicht zufrieden war. Ich war danach richtig niedergeschlagen und schamte
mich auch etwas. Meine Praxislehrperson sah das, lachelte mich an und sag-
te aufmunternd: dstjemand gestorben? Nein. Also weiter gehts.» Irgendwie
hat das fiir mich alles relativiert. Ich musste lachen und ging dann mit neu-
em Elan in die ndchste Lektion.»

Andrea Meier, BM-Lehrerin Ausrichtung Wirtschaft und
Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Deshalb soll an dieser Stelle betont werden, dass man als Lehrpersonen unmog-
lich allen Anspriichen der Gesellschaft, der Schule, der Kolleg:innen und der
Lernenden geniigen kann und dies auch nicht muss. Die diversen Erfolgsrezep-
te, die in der padagogischen Literatur oder in der Ausbildung angepriesen wer-
den, wirken zwar unterstiitzend, konnen jedoch auch den Erfolgsdruck steigern.
Geht man davon aus, dass Unterricht einer voraussehbaren Struktur mit klaren
Regeln folgt, miissen sich Lehrpersonen einen Misserfolg gezwungenermassen
selbst zuschreiben (Caduff et al., 2014). In der Realitdt gibt es keine idealtypi-
schen Voraussetzungen fiir Unterricht, da die involvierten Menschen keine be-
rechenbaren Grossen sind. «Jede lernende und jede lehrende Person bringt ihre
Einmaligkeit in diesen Prozess ein» (Beywl & Schmid, 2014, S. 10). Unterricht ist
somitimmer ein Einzelfall und jedes Mal anders. «Ungewissheit ist eines der be-
stimmenden Elemente des beruflichen Alltags von Lehrerinnen und Lehrern»
(Caduffetal., 2014, S. 165). Das macht diese Tatigkeit einerseits so spannend, an-
dererseits auch herausfordernd.

3.5 Sein eigenes Profil als BM-Lehrperson finden

Damit es BM-Lehrpersonen in ihrem Berufsalltag moglichst gut geht, sie Freude
am Unterrichten empfinden und langfristig gesund bleiben, miissen sie sich mit
ihrer Rolle und den damit verbunden Erwartungen auseinandersetzen und ei-
nen zielfiihrenden Umgang damit finden. Da man als Einzelperson nie allen An-
spriichen geniigen kann, ist es umso wichtiger, sich Gedanken iiber die eigenen
Grundprinzipien zu machen und ein personliches Leitbild guten Unterrichts zu
entwickeln. Es geht darum, Strukturen zu finden, in denen man sich als Lehr-
person wohlfiihlt und auch personliche Grenzen zu setzen.

Berger-Madjdpour (2017, S. 3) betont in Bezug auf die Souverdnitdt einer Lehr-
person die «Basis einer stabilen padagogischen Identitdt»:

Die Lehrperson wird schliesslich erst dann als glaubwiirdig wahrgenommen,
wenn die Lernenden einerseits hinsichtlich des Fachs und andererseits auch
der Art und Weise, wie dieses Fach vermittelt werden soll, eine klare und sta-
bile Haltung bei der Lehrperson wahrnehmen konnen. Dies bedingt, dass die
Lehrperson grundsitzlich weiss, «wo sie steht», und erfordert - nebst Erfah-
rung - ein bestimmtes Mass an pddagogischem Orientierungswissen. [...] In
der Aus- und Weiterbildung [sollen] erstens relevantes Wissen hinsichtlich
der Interaktion mit Lernenden (insbesondere beziiglich der Klassenfiihrung)
und zweitens Orientierungswissen als Basis einer stabilen padagogischen
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Identitdt verstarkt erarbeitet werden [...]. Beides wird durch eine allzu starke
Gewichtung der Vermittlung von fachdidaktischem Verfiigungswissen (Un-
terrichtsrezepte) tendenziell verdrangt (ebd.).

Im Wissen um den besonderen Kontext der BM, die Situation der BM-Lernen-
den und die Anspriiche an Lehrpersonen konnen folgende zehn Fragen als Aus-
gangslage fiir eine geleitete Selbstreflexion beziiglich des eigenen Professions-
verstdndnisses dienen:

1. Was wird von mir in meiner Rolle erwartet (von der Gesellschaft, von der
Arbeitswelt, von der Schule, von den anderen Lehrpersonen, von den Ler-
nenden, von mir selbst)? Wie stehe ich zu diesen Erwartungen und wes-
halb?

2. Welchen Stellenwert nimmt mein Beruf fiir mich ein? Was sagt das iiber
meine Berufsidentitit und Work-Life-Balance aus? Bin ich damit zufrie-
den?

3. Wer ist mein Zielpublikum und wodurch zeichnet es sich aus? Wie kann
ich den Erfahrungshorizont der Lernenden maglichst zielfiihrend fiir den
Unterricht nutzen? Wie kann ich sie moglichst gut auf zukiinftige Heraus-
forderungen vorbereiten?

4. Welche Aspekte sind fiir mich grundlegend fiir eine gelungene LLB? Wie
will ich den Umgang mit den Lernenden konkret gestalten? Wo gibt es
Grenzen?

5. Welche grundsatzlichen Normen, Regeln und Ziele sind mir im Unterricht
wichtig und warum? Wie setze ich diese konkret um?

6. Was sind meine Erwartungen an die Lernenden? Wie gehe ich damit um,
wenn diese nicht erfiillt werden?

7. Wie kann ich eine gelassene Haltung entwickeln, um auch in herausfor-
dernden Situationen professionell zu handeln?

8. Was sind meine persdnlichen Starken und Ressourcen? Wie kann ich diese
nutzen?

9. Wo mochte ich mich noch verbessern und wie kann ich das angehen?

10. Welche Aspekteliegen mir grundsatzlich weniger und wiekannichlernen,
das zu akzeptieren?

Die Auseinandersetzung mit solchen Fragen kann zur Kldarung des eigenen Pro-
fils als BM-Lehrperson beitragen. Hilfreich sind zudem Gespréche {iber Unsi-
cherheiten mit vertrauensvollen Kolleg:innen sowie regelmassiges Feedback
der Lernenden, um Selbst- und Fremdbild abzugleichen. Schlussendlich sollen
sich Lehrpersonen auf ihre Starken und Moglichkeiten besinnen und nicht bei
vermeintlichen Schwichen und Schwierigkeiten verharren. Jede Lehrperson ist
mit ihren Eigenschaften und Fahigkeiten einzigartig und kann eine Bereiche-
rung fiir die Lernenden darstellen.
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4 Zugang zur Berufsmaturitét und erfolgreiche
Berufsmaturitdtsabschliisse

Dieser Beitrag geht der Frage nach, wovon es abhdngt, dass Jugendliche eine Be-
rufsmaturitdt BM absolvieren. Einleitend werden die unterschiedlichen Mog-
lichkeiten beleuchtet, um eine BM zu erwerben, sowie deren Entwicklung tiber
die Zeit. Danach wird aufgezeigt, wie sich der BM-Anteil je nach Ausbildungs-
beruf und Kanton unterscheidet und welche Rolle Ausbildungsbetriebe spielen
fiir die Moglichkeit, eine BM1 zu absolvieren. Im Weiteren wird im Beitrag die
Rolle individueller Merkmale diskutiert und aufgezeigt, dass die BM iiberdurch-
schnittlich oft von Schiiler:innen aus Sekundarschulniveaus mit erweiterten
Anforderungen und guten Schulnoten sowie von jungen Mannern absolviert
wird. Abschliessend geht der Beitrag auf die Griinde ein, warum ein betrdchtli-
cher Teil der Lernenden die BM nicht erfolgreich abschliesst.

Praxistransfer

e Die BM1 war in den letzten Jahren zugunsten der BM2 riicklaufig. Auffallig
istder grosse Anteil an Jugendlichen, die mit einer BM1beginnen, diese aber
nicht abschliessen. Obwohl die Ursachen bisher kaum genauer untersucht
worden sind, diirfte die grosse Belastung fiir die Jugendlichen eine Rolle
spielen. Die BM1 ist anspruchsvoll, weil die Lernenden neben der Arbeit im
Betrieb, der Berufsfachschule und den iiberbetrieblichen Kursen uiK in der
BM ein dichtes Schulprogramm bewaltigen miissen. Eine bessere Vorberei-
tung der Jugendlichen in der Sekundarstufe I auf eine BM1 sowie Unterstiit-
zungsangebote wahrend der BM1 durch die Berufsmaturitdtsschulen konn-
ten dazu beitragen, die hohen Abbruchquoten bei der BM1 zu reduzieren.

e Im Weiteren ist zu vermuten, dass strukturelle Ursachen fiir den riicklaufi-
gen Trend bei der BM1 mitverantwortlich sind. Die BM1 erweitert die beruf-
liche Grundbildung um einen vierten Lernort. In vielen Ausbildungsberu-
fen sind die Koordination und Kooperation zwischen diesen vier Lernorten
nicht besonders gut eingespielt. Eine bessere Abstimmung zwischen den
Betrieben, Berufsfachschulen, iiK und der Berufsmaturititsschule konn-
te dazu beitragen, die zusatzliche Belastung fiir die Jugendlichen und die
Betriebe zu mildern und die BM1 wieder attraktiver zu machen. In Ausbil-
dungsberufen mit schlechter Koordination zwischen den Lernorten konnte
gepriift werden, ob sich die Lernenden phasenweise online am Unterricht
beteiligen konnten.
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4.1 Zielgruppe der Berufsmaturitat,
BM-Richtungen und ihre Bedeutung

Jugendliche stehen gegen Ende der Sekundarschule vor der Entscheidung, ob
sie eine berufliche Grundbildung, eine Fachmittelschule FMS oder ein Gymna-
sium absolvieren wollen. Im Jahr 2022 haben gut 65 Prozent der Jugendlichen
im ersten Ausbildungsjahr auf Sekundarstufe II eine berufliche Grundbildung
absolviert. Knapp 35 Prozent haben mit einer allgemeinbildenden Mittelschule
begonnen: 7 Prozent mit einer FMS und 28 Prozent mit dem Gymnasium (BFS,
2024; siehe Beitrag 1). Die allgemeinbildenden Mittelschulen stehen in erster
Linie Schiiler:innen aus Sekundarschulniveaus mit erweiterten Anforderungen
und mit guten Schulnoten offen, welche die kantonalen Aufnahmebedingun-
gen erfiillen (Buchmann et al., 2016; Glauser, 2015).

EFZ-Lernende konnen ihre berufliche Grundbildung mit einer ausbildungsbe-
gleitenden BM1 oder einer nachgelagerten BM2 ergidnzen, wenn sie die noti-
gen Schulleistungen erbringen. Die BM1 setzt allerdings das Einverstdndnis des
Lehrbetriebs voraus, sofern sie nicht im Rahmen einer vollschulischen berufli-
chen Grundbildung, beispielsweise einer Handels- oder Informatikmittelschule
erworben wird. Die BM2 geht fiir die Lernenden mit dem Nachteil einher, dass
sie entweder wahrend eines Jahres ganz auf ein Erwerbseinkommen verzichten
miissen oder die BM2 in zwei Jahren berufsbegleitend absolvieren und mit einer
Teilzeitanstellung kombinieren (Trede et al., 2020).

Der jdhrliche Anteil der BM-Abschliisse gemessen an allen EFZ-Abschliissen ist
seit 2012 ziemlich stabil und schwankt gemadss unseren Berechnungen anhand
der Daten des Bundesamtes fiir Statistik nur geringfiigig zwischen gut 22 Pro-
zentund 24 Prozent. Beispielsweise haben von der Kohorte der Jugendlichen, die
die obligatorische Schulzeit im Jahr 2012 abgeschlossen hatten und eine berufli-
che Grundbildung absolvierten, 23 Prozent eine BM erworben, davon 13 Prozent
in Form einer BM1 und 10 Prozent in Form einer BM2 (Trede et al., 2020). Bei der
BM1 entfielen zudem gut 38 Prozent der Abschliisse auf vollschulische berufli-
che Grundbildungen (inkl. HMS, IMS).

Die zahlenmadssige Bedeutung der fiinf verschiedenen Ausrichtungen unter-
scheidet sich stark, wie Abbildung 1 zeigt. Am haufigsten wird die Ausrichtung
Wirtschaft und Dienstleistungen WD gewahlt, gefolgt von den Ausrichtungen
Technik, Architektur und Life Sciences TALS und Gesundheit und Soziales GESO. Die
beiden Richtungen Natur, Landwirtschaft und Lebensmittel NLL sowie Gestaltung
und Kunst ARTE verzeichnen sehr tiefe Abschlusszahlen.
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Abb. 1: Anzahl der BM 1- und BM2-Abschliisse im Jahr 2023, total und nach Richtungen
(Quelle: BFS, Berechnungen I. Kriesi & J. Schweri)

Die Bedeutung der BM1 und BM2 sowie auch der fiinf BM-Ausrichtungen hat
sich iiber die letzten gut zehn Jahre verdndert, wie Abbildung 2 zeigt. Das Ver-
hiltnis zwischen BM1 und BM2 hat sich seit 2012 zugunsten der BM2 verscho-
ben:Die BM1-Abschliisse haben um etwa 15 Prozent ab- und die BM2-Abschliisse
um 18 Prozent zugenommen, so dass im Jahr 2023 weniger BM1- als BM2-Ab-
schliisse gemacht wurden (siehe auch Beitrag 5). Abgenommen haben auch die
Abschliisse der Ausrichtungen TALS und WD. Im Gegenzug werden deutlich
mehr BM-Abschliisse der Ausrichtung GESO erworben. Die Anzahl Abschliis-
se der Ausrichtungen NLL sowie ARTE sind gesamthaft recht stabil geblieben.
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Abb. 2: Entwicklung der BM-Abschliisse zwischen 2012 und 2023, total und nach
Ausrichtungen (Quelle: BFS, Berechnungen I. Kriesi & J. Schweri)
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4.2 Strukturelle Zugangsbedingungen:
Die Rolle von Ausbildungsberufen, Betrieben
und Kantonen

Die BM ermdglicht schulisch starken Lernenden den Erwerb einer erweiterten
Allgemeinbildung. Ob sie Zugang zu einer BM-Ausbildung erhalten, hdngt je-
doch auch von den strukturellen Zugangsbedingungen ab, die sich je nach Kan-
ton, Beruf und Lehrbetrieb unterscheiden.

Die Kantone bestimmen das Angebot an Berufsmaturitdtsschulen BMS, das
heisst die Standorte der BMS und die angebotenen Ausrichtungen. Wie bei al-
len Maturitdtstypen regeln sie zudem die formalen Zulassungsbedingungen,
die sich fiir BM1 und BM2 unterscheiden. Die Lernenden miissen somit je nach
Wohnort beziehungsweise Ausbildungsort unterschiedliche Zulassungsbedin-
gungen erfiillen und sehen sich einem regional unterschiedlichen Angebot an
BM-Unterricht gegeniiber.

Da die BM zwingend zusammen mit bzw. in Anschluss an ein Eidgendssisches
Fahigkeitszeugnis EFZ erworben werden muss, hingt der Zugang der Lernen-
den auch vom gewdhlten Lehrberuf ab. Berufe, in denen der weitere Berufsweg
hdufiger an eine Fachhochschule FH fiihrt, haben in der Regel einen hoheren
BM-Anteil unter den Lernenden. In Berufen, in denen viele Lernende eine BMS
besuchen, ist die BM zudem eher im Berufsverstdndnis verankert und die Ler-
nenden werden eher ermutigt, sie zu besuchen. In diesen Berufen werden die
Schultage der lehrbegleitenden BM1 abgestimmt auf die Schultage des berufs-
kundlichen Unterrichts und auf die tiberbetrieblichen Kurse iiK. In Berufen, in
denen die BM1 selten besucht wird, kommt es dagegen 6fter zu halben Schul-
tagen (BKU BM), so dass die Lernenden am gleichen Tag sowohl zum Betrieb
wie zur Schule anreisen miissen, was eine Mehrbelastung fiir Lernende und Be-
triebe bedeutet. Aufgrund von Uberschneidungen zwischen iiK-Wochen und
BM-Schultagen fehlen die Lernenden zudem regelmadssig im BM-Unterricht.

Bei der BM1 kommen schliesslich - ausser bei vollschulischen beruflichen
Grundbildungen - noch die Lehrbetriebe als Gatekeeper hinzu: Sie miissen ihr
Einverstdndnis zum Besuch der BMS geben.

Die aufgefiihrten Unterschiede in den Zugangsbedingungen fiihren dazu, dass
die Wahrscheinlichkeit fiir Lernende, eine BMS zu besuchen und zu erwerben,
zwischen Berufen, Betrieben und Kantonen systematisch variiert. Daher unter-
suchen wir zundchst diese Unterschiede, bevor wir im nédchsten Unterkapitel
die individuellen Voraussetzungen fiir den Besuch der BMS néher betrachten.

Der BM-Anteil in den Lehrberufen

Obwohl die BM grundsatzlich unabhdngig vom Lehrberuf mit jedem EFZ er-
worben werden kann, schwankt der BM-Anteil in den Berufen stark um den
Durchschnitt von 23 Prozent. Dies bedeutet auch, dass sich die BM relativ stark
auf einige wenige Lehrberufe konzentriert. Im Jahr 2023 vereinigten die sieben
Berufe mit der hochsten Anzahl BM-Lernenden zusammen zwei Drittel aller
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BM-Lernenden. Im Vergleich dazu vereinigten die sieben Berufe mit den meis-
ten EFZ-Lernenden nur gerade die Halfte aller Lernenden.

Abbildung 3 zeigt die BM-Anteile der zehn Lehrberufe mit den meisten EFZ-Ab-
schliissen im Jahr 2023. Hohe BM-Quoten finden sich bei den Top-10-Berufen
Zeichner:in, Informatiker:in und Kaufleute, eher tiefe bei Koch/Kochin, Detail-
handelsfachfrau/-mann und Logistiker:in. Abbildung 4 zeigt dagegen die Beru-
fe mit den hochsten und tiefsten BM-Anteilen iiberhaupt. Beriicksichtigt sind
jedoch nur jene 43 Berufe, in denen mehr als 200 EFZ ausgestellt wurden, weil
jahrliche Schwankungen den Anteil bei kleinen Berufen stark variieren lassen.
Hier fallt auf, dass die hochsten BM-Anteile insbesondere in vierjahrigen tech-
nischen Berufen vorkommen, die stark von der Entwicklung oder Anwendung
digitaler Technologien gepragt sind: Elektroniker:in, Konstrukteur:in, Grafi-
ker:in, Zeichner:in und Mediamatiker:in wiesen im Jahr 2023 BM-Anteile von
iiber 50 Prozent auf. Die Berufe mit den tiefsten Anteilen sind dieselben wie in
Abbildung 1, da es sich um relativ grosse Berufe handelt.

Die nach Berufen unterschiedlichen BM-Anteile haben zweifellos damit zu tun,
dass sich die Merkmale von Lernenden und Lehrbetrieben zwischen verschie-
denen Berufen unterscheiden. Berufe mit Lernenden, die schulisch iiberdurch-
schnittlich leistungsfahig sind, weisen hohere BM-Anteile auf. Wie gross dabei
jedoch fiir die Berufsunterschiede der relative Einfluss von individuellen Merk-
malen, Betriebsmerkmalen und berufsspezifischen Faktoren wie beispielsweise
die Nachfrage nach Hochschulabsolvierenden ist, wurde noch nicht erforscht.

Zeichner/in EFZ (n = 1284) I 51.1 %
Informatiker/in EFZ (n = 1989) I 4 5.7 %
Kaufmann/-frau EFZ E + B (n = 12257) I, 4,44 %
Polymechaniker/in EFZ (n=1176) I, 78.1 %
Fachmann/-frau Gesundheit EFZ (n = 4808) NN 15.8 %
Elektroinstallateur/in EFZ (n = 1317) NN 5.6 %
Fachmann/-frau Betreuung EFZ (n = 3961) N 4.0 %
Koch/Kéchin EFZ (n=1174) I .9 %
Detailhandelsfachmann/-frau EFZ * (n = 3469) I 9.0 %
Logistiker/in EFZ* (n=1787) MM 1.9 %

0.0% 10.0 % 20.0% 30.0% 40.0 % 50.0% 60.0%

Abb. 3: Anteil BM-Abschliisse an den 10 Lehrberufen mit den meisten EFZ-Abschliissen (Stand 2023) (Quelle: BFS,
Darstellung I. Kriesi & J. Schweri)
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Elektroniker/in EFZ (n = 339)
Konstrukteur/in EFZ (n = 465)
Grafiker/in EFZ (n

Zeichner/in EFZ (n =1

84) I —— 511 %
Schreiner/in EFZ 9

=12
n=992) I 5.0 %
Fachmann/-frau Betreuung EFZ (n = 3961) I 14.0 %
Koch/Kdchin EFZ (n=1174) I 9 9 %
Detailhandelsfachmann/-frau EFZ (n = 3469) I 9.0 %
Logistiker/in EFZ (n=1787) WM 1.9%

0% 10% 20 % 30 % 40 % 50 %

(

(

(1 215) I — ) 6 %
Mediamatiker/in EFZ (n = 435) I 515 %

n

(

I m——— 54,2 %

60 %

I E—— 67 .3 %

70 %

80 %

Abb. 4: Anteil BM-Abschliisse an EFZ-Abschliissen: Berufe mit dem héchsten und tiefsten BM-Anteil (Stand 2023)

(Quelle: BFS, Darstellung I. Kriesi & J. Schweri)

Nicht nur die BM-Anteile unterscheiden sich nach Beruf, sondern auch die Kom-
bination der Anteile an BM1 und BM2. Abbildung 5 stellt die zwei Anteile auf
der horizontalen und vertikalen Achse dar und positioniert die Berufe gemadss
ihrer Kombination. Im oberen rechten Quadranten befinden sich Berufe, bei de-
nenbeide Anteile iiberdurchschnittlich hoch sind. Dazu gehoren die Berufe mit
den hochsten BM-Anteilen, die sich aber dennoch voneinander unterscheiden:
Wahrend etwa der Anteil der BM1 bei den Elektroniker:innen EFZ am hd6chs-
ten liegt, finden sich bei den Zeichner:innen EFZ besonders viele, die eine BM2
absolvieren. Zu den Berufen mit hohem BM2-Anteil, aber niedrigem BM1-An-
teil im Quadranten links oben gehoren insbesondere die Berufe Pharma-Assis-
tent:in EFZ und Medizinische:r Praxisassistent:in EFZ. Unterdurchschnittliche
BM1- und BM2-Anteile im Quadranten links unten weisen viele dreijdhrige Be-
rufe aus dem gewerblich und gesundheitlich-sozialen Bereich auf, aber auch die
Detailhandelsassistenten:innen EFZ. Eher selten ist die Kombination von iiber-
durchschnittlichem BM1- und unterdurchschnittlichem BM2-Anteil im Quad-
ranten unten rechts. Der Beruf Grafiker:in EFZ wird hiufig in einer vollschuli-
schen Ausbildung mit BM1 erlernt. Zu beriicksichtigen ist bei der Interpretation
allerdings auch, dass die dargestellten Quoten auf einem Jahr beruhen. Bei Be-
rufen mit wenigen Lehrverhdltnissen konnen die jahrlichen Schwankungen in
den BM-Quoten erheblich sein, so dass sich die Positionierung in der Abbildung
verdandert.
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Abb. 5: Anteil der BM1- und BM2-Abschlisse in den haufigsten EFZ-Berufen und den BM-starksten Berufen (BM1
und BM2). Ein Asterisk kennzeichnet die Top Ten der EFZ-Berufe Stand 2023 (Quelle: BFS, Darstellung I. Kriesi & J.

Schweri)

BM1in den Betrieben

Lernende, die die BM1 wihrend einer dualen Ausbildung in einem Lehrbetrieb
besuchen mdchten, sind auf das Einverstandnis ihres Lehrbetriebs angewiesen.
Sie konnen etwa auf den Lehrstellenplattformen gezielt nach Lehrbetrieben su-
chen, die die Moglichkeit einer BM1 bereits in der Ausschreibung der Lehrstel-
le erwdhnen. Alternativ konnen die Lernenden im Bewerbungsprozess bis zum
Abschluss des Lehrvertrags darum bitten, die BM1 absolvieren und zusitzlich
zur Berufsfachschule und den {iK die BM besuchen zu diirfen.

Ob ein Betrieb bereit ist, Lernende bei der BM1 zu unterstiitzen, hdngt unter an-
derem von Kosten-Nutzen-Uberlegungen ab. Aus humankapitaltheoretischer
Perspektive (Becker, 1962) wird die Verteilung von Kosten und Nutzen betriebli-
cher Ausbildungen zwischen Arbeitnehmenden und Arbeitgebenden davon be-
stimmt, ob betriebsspezifisches oder generelles Humankapital erworben wird.
Betriebsspezifisches Humankapital erhoht die Produktivitdt von Arbeitneh-
menden beziehungsweise Lernenden nur im Ausbildungsbetrieb. Hier handelt
es sich typischerweise um Wissen iiber betriebliche Abldufe und Prozesse, die
sich zum Beispiel in Industriebetrieben je nach Spezialisierung deutlich vonein-
ander unterscheiden. Generelles Humankapital dagegen erhoht die Produktivi-
tdt der Personenin allen Betrieben. Die berufliche Grundbildung baut zwar auch
spezifisches Humankapital auf, mehrheitlich jedoch handelt es sich um Kompe-
tenzen, die in mehr als einem Betrieb anwendbar sind - dies ist auch das Ziel na-
tional einheitlicher Bildungspldne. Die Betriebe miissen das zusdtzlich erworbe-
ne Humankapital in Form von hgherem Lohn vergiiten, weil die ausgebildeten
Arbeitnehmenden sonst zu anderen Betrieben abwandern. Entsprechend sind
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die Betriebe auch nicht bereit, die Kosten fiir den Erwerb des generellen Hu-
mankapitals zu tibernehmen. Tatsdchlich decken die Lernenden in der Schweiz
im Durchschnitt alle betrieblichen Kosten ihrer Ausbildung selbst, indem sie
relativ tiefe Lernendenlohne in Kauf nehmen (was die betrieblichen Kosten be-
grenzt) und viel produktive Arbeit fiir die Lehrbetriebe verrichten. Geméss den
regelmadssigen Kosten-Nutzen-Erhebungen bei Lehrbetrieben iibertreffen die
produktiven Leistungen der Lernenden bis zum Ende der Lehrzeit die Brutto-
kosten der Ausbildung fiir die Betriebe (Gehret et al., 2025). Dies trifft jedoch
langst nicht aufalle Betriebe zu. Besonders in technischen Berufen wie Polyme-
chaniker:in EFZ verbleiben fiir die Mehrheit der Betriebe bis zum Ende der Aus-
bildung Nettokosten anstelle eines Nettonutzens. Diese Nettokosten kénnen an-
schliessend beispielsweise mit der Weiterbeschaftigung der Lernenden gedeckt
werden, weil die Betriebe damit bereits eingearbeitete Fachkréfte gewinnen, die
auf dem Arbeitsmarkt nur mit viel Aufwand, das heisst zu hohen Kosten gefun-
den und rekrutiert werden konnen.

Betrachtet man nun die Entscheidung eines Lehrbetriebs fiir oder gegen eine
BM]1, stellt sich die Frage, wie sich das Kosten-Nutzen-Verhaltnis der Ausbildung
mit BM1 im Vergleich zu einer beruflichen Grundbildung ohne BM1 verandert.
Der BM-Unterricht ist klar dem generellen Humankapital zuzuordnen, fiir das
die Betriebe nichts zahlen miissen, da die Schule vom Staat finanziert wird. Al-
lerdings fehlen die Lernenden aufgrund des Unterrichts in der Regel an einem
zusitzlichen Halbtag oder ganzen Tag in der Woche im Betrieb. Dies verringert
die Zeit, die fiir produktive Arbeit im Betrieb zur Verfiigung steht. Es ist den Be-
trieben gesetzlich auch nicht erlaubt, die resultierende Minderleistung durch
einen tieferen Lernendenlohn zu kompensieren. Daher erzielen sie wegen der
hoheren Abwesenheit der Lernenden einen geringeren Nutzen. Auf der ande-
ren Seite sind BM1-Lernende oft tiberdurchschnittlich leistungsfahig, was die
geringere produktive Arbeitszeit im Vergleich zu einer Lehre ohne BM magli-
cherweise kompensiert.

Mit den Daten der Kosten-Nutzen-Erhebung des Ausbildungsjahres 2022 /23 las-
sen sich die relevanten Parameter fiir die Betriebe zwischen Lehrverhdltnissen
mit und ohne Berufsmaturitdt schidtzen.? Die Bruttokosten sind in Betrieben mit
BM1 praktisch gleich, die produktiven Leistungen hingegen erwartungsgemadss
tiefer. Daraus ergibt sich ein Unterschied im Nettonutzen der Ausbildung von
knapp 3 000 Schweizer Franken pro Lehrjahr. Dies bedeutet, dass sich der po-
sitive jahrliche Nettonutzen einer drei- oder vierjahrigen beruflichen Grundbil-
dung im Durchschnitt gegen null bewegt, was aber immer noch bedeutet, dass
die Kosten der Ausbildung durch die produktive Arbeit der Lernenden gedeckt
werden.

Die Daten geben allerdings auch Hinweise auf die Vorteile von BM1-Lernenden
fiir die Betriebe: Sie erzielen im Urteil der Betriebe einen etwas hoheren Leis-
tungsgrad bei Tatigkeiten, die sonst von einer Fachkraft ausgefiihrt wiirden.

2 Die Zahlen im Text und in der Abbildung 6 zum Unterschied der betrieblichen Kosten und
Nutzen zwischen EFZ-Berufslehren mit und ohne BM1 stammen aus dem Kosten-Nutzen-
Bericht (Gehret et al., 2025, siehe auch Trede et al., 2020). Sie wurden mit Hilfe von
multivariaten Regressionsmodellen um die Einflisse folgender Merkmale bereinigt, die sich
zwischen Firmen mit und ohne BM1 unterscheiden kénnten: Lehrberuf, Branche, Be-
triebsgrosse, Grossregion, Anzahl Lernende im Betrieb.
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Dieser Aspekt ist im oben genannten Nettonutzen bereits enthalten. Nicht be-
riicksichtigt ist im Nettonutzen, dass die Betriebe auch von der Weiterbeschaf-
tigung der BM1-Lernenden profitieren. In den betreffenden Betrieben wire die
Rekrutierung von geeigneten Fachkriften vom externen Arbeitsmarkt - statt
der Weiterbeschaftigung der/des eigenen Lernenden - teurer als in den Betrie-
ben ohne BM1. Allerdings verlassen Lernende mit BM1 ihren Lehrbetrieb nach
Abschluss der Ausbildung etwas hadufiger als andere Lernende, vermutlich weil
sie auch an der FH studieren konnen.

40+

in 1000 Franken

Keine BM1-Lernenden Nur BM1-Lernende

M Bruttokosten M Produktive Leistungen Nettonutzen

Abb. 6: Jahrliche Bruttokosten, produktive Leistungen und Nettonutzen von EFZ-Lehr-
verhéltnissen mit und ohne BM (Quelle: Gehret et al., 2025)

Insgesamt bedeutet die hdufigere Abwesenheit der BM1-Lernenden eine mode-
rate Belastung fiir die Lehrbetriebe. In vielen Berufen erzielen die Betriebe je-
doch relativ hohe Nettonutzen, so dass mehr Spielraum fiir den Besuch der BM1
vorhanden ist. In Berufen mit Nettokosten besteht die Motivation der Betriebe
oftdarin, gute Lernende, die geméss den Bediirfnissen des Betriebes ausgebildet
wurden, nach der Lehre weiterzubeschaftigen. Die von BM-Lernenden zusdtz-
lich erworbene Allgemeinbildung kann in Betrieben mit entsprechendem Qua-
lifikationsbedarf auch ihre Produktivitdt als Fachkraft erhohen. Dazu kommt
die Moglichkeit, dank der BM1besondersleistungsfidhige Jugendliche anzuspre-
chen. Die Resultate von Wilhelmi (2022) weisen in eine dhnliche Richtung: Die
BMa1 wird insbesondere in Branchen unterstiitzt, die sich durch ein iiberdurch-
schnittlich hohes Qualifikationsniveau der Erwerbstdtigen auszeichnen. Um
die zusdtzliche Stundenbelastung der BM1-Lernenden abzufedern, haben viele
Kantone flexiblere Modelle eingefiihrt. In diesen findet beispielsweise bis zu ei-
nem Drittel des Unterrichts im Jahr nach Lehrabschluss statt, wodurch die An-
wesenheit der Lernenden im Betrieb zunimmt (Leumann, 2019).
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Weil die BM1 von der Zustimmung der Lehrbetriebe abhdngt, hat die Bildungs-
politik von Beginn an die BM2 etabliert, die von den Lernenden unabhédngig von
den Betrieben besucht werden kann, sofern sie die kantonalen Zulassungsbe-
dingungen erfiillen. Die BM2 setzt ein EFZ voraus und dauert ein Jahr. Es gibt al-
lerdings die Moglichkeit, sie in zwei Jahren berufsbegleitend zu absolvieren. Bei
diesem Modell konnen die Betriebe dennoch eine unterstiitzende Rolle einneh-
men, indem sie Lernende nach Lehrabschluss in Teilzeit (weiter-)beschaftigen
und ihnen so den berufsbegleitenden Besuch der BM2 ermdoglichen.

Kantonale Unterschiede und Zulassungsbedingungen zur Berufsmaturitét

Die Kantone unterscheiden sich sowohlim Anteil der beruflichen Grundbildung
an den Sekundarstufe-II-Ausbildungen wie auch in ihren BM-Quoten. Die kan-
tonale BM-Quote schwankt zwischen unter 10 Prozent bis iiber 20 Prozent an
allen Sekundarstufe-II-Abschliissen, wie in Abbildung 7 vertikal auf der y-Ach-
se abgelesen werden kann. Die hochsten Quoten weisen die Kantone Tessin,
Schaffhausen und Zug auf, die niedrigsten Quoten Genf, Waadt und Basel-Stadt.

Die drei letztgenannten Kantone sind jene mit den hochsten Maturitdtsquoten
aus allgemeinen Mittelschulen, das heisst gymnasialen Maturitdten und Fach-
maturitdten FM in der Schweiz, dargestellt auf der x-Achse in der Abbildung.
Ein Zusammenhang mit der BM-Quote erscheint naheliegend, weil es sich bei
allen Maturitatsabschliissen um Abschliisse der Sekundarstufe II handelt. Nur
ausnahmsweise erwirbt jemand mehr als einen Typ von Maturitdtsabschluss.
Tatsdchlich geht eine hohere Quote der gymnasialen Maturitdat und der FM im
Durchschnitt mit einer tieferen BM-Quote einher, wobei dieser Zusammenhang
nur schwach ausgeprégt ist (Korrelationskoeffizient - 0.115). Es finden sich auch
Kantone, die bei beiden Quoten gleichzeitig einen hohen oder aber einen tiefen
Wert aufweisen: Das Tessin schneidet bei beiden Quoten tiberdurchschnittlich
ab und kommt auf eine Gesamtmaturitdtsquote von 59 Prozent. Eine weitere
Gruppe von Kantonen, die eine iiberdurchschnittliche Quote an gymnasialen
Maturitdten und dennoch auch eine mindestens durchschnittliche bis iiber-
durchschnittliche BM-Quote aufweisen, besteht aus Freiburg, Zug, Neuenburg,
Basel-Land und dem Wallis. Aufunterdurchschnittliche Werte in beiden Dimen-
sionen kommen vor allem Innerschweizer und Ostschweizer Kantone, sichtbar
im linken unteren Quadranten der Abbildung. Insgesamt spricht der schwach
ausgepragte Zusammenhang zwischen Quote der gymnasialen Maturitdt/Fach-
maturitit und BM-Quote dafiir, dass sie (noch) kaum in einem Konkurrenzver-
hiltnis stehen, so dass zum Beispiel eine Erth6hung der BM-Quote nicht zulasten
der gymnasialen Maturitidt und FM ginge.
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Abb. 7: BM-Quoten und Quoten der gymnasialen und Fach-Maturitat nach Kanton (mittlere Nettoquoten 2020-2022).

Quelle: BFS (2023).

Die Unterschiede zwischen den Bildungssystemen der Kantone schlagen sich
somit auf der Sekundarstufe II nicht nur in unterschiedlichen Kombinationen
von Berufs- und Allgemeinbildung, sondern auch in unterschiedlichen Kombi-
nationen von gymnasialen, Fach- und Berufsmaturitdten nieder. Eine weitere
Folge unterschiedlicher Bildungssysteme, die in den Abbildungen nicht darge-
stellt ist, sind deutliche Unterschiede in den kantonalen Abschlussquoten auf
der Sekundarstufe II. Der Bildungsbericht (SKBE 2024) weist darauf hin, dass
Kantone mit hohen Quoten der gymnasialen Maturitdt unterdurchschnittliche
Abschlussquoten aufweisen, dass diese Kantone also eine niedrigere Integrati-
onsleistung erbringen. Auf die BM-Quote scheint dieser Zusammenhang hin-
gegen nicht zuzutreffen. Unsere Analysen zeigen keine bzw. eine leicht positi-
ve Korrelation zwischen BM-Quote und Sekundarstufe-II-Abschliissen im Alter
von 25 Jahren. Dies ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass Kantone mit ho-
heren Anteilen an Berufsbildung auf der Sekundarstufe II sowohl eine hdhere
Abschlussquote wie eine hohere BM-Quote aufweisen.

Die kantonal unterschiedlichen BM-Quoten sind nicht zuletzt auf Unterschie-
de in den Aufnahmeverfahren fiir die verschiedenen Maturitidtsschultypen zu-
riickzufiihren. In Tabelle 1 sind die Zulassungsbedingungen der Kantone fiir die
beiden BM-Typen zusammengefasst. Es handelt sich um eine aktualisierte Dar-
stellung der ausfiihrlichen Beschreibung in Hédnni et al. (2022, 2023).

Analog zu den Aufnahmepriifungen in Gymnasium und FMS kennen einige
Kantone eine Aufnahmepriifung fiir die BM. Dieses Modell findet sich etwas
haufiger fiir die Aufnahme in die BM1. Fiir die BM2 haben mehrere Kantone in
den letzten Jahren die Priifung (teilweise) ersetzt, indem zu einem Modell ge-
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wechselt wurde, das Personen mit einem bestimmten Notendurchschnitt in der
beruflichen Grundbildung einen priifungsfreien Zugang erméglicht. Beispiels-
weise miissen Personen mit mindestens Note 5im Kanton Ziirich (seit 2020) und
im Kanton Luzern (seit dem Schuljahr 2023/24) keine Aufnahmepriifung mehr
fiir die BM2 absolvieren. Das Modell Notendurchschnitt ist auch haufig fiir die Zu-
lassung zur BM1 anzutreffen, wobei sich der zu erreichende Notendurchschnitt
hieraufdie schulischen Leistungen in der Sekundarstufe I bezieht. Seltener wer-
den als Zulassungsbedingung zur BM1 eine Empfehlung der abgebenden Schule
und bei der BM2 das Bestehen eines Vorbereitungskurses oder ein Aufnahme-
gesprach verlangt.
Zulassungsbedingungen BM1 Zulassungsbedingungen BM2
Obligatorische Aufnahmepriifung |  Al, AR, GR, SH, Sz, SG, TG, ZH Al, GE, GR
Notendurchschnitt |  AG, BS, BL, FR, GE, GL, JU, LU,
NE, NW, OW, SO, Tl, UR, VD, VS
Empfehlung der abgebenden Schule BE, ZG
Notendurchschnitt (teilweise inkl. AG, AR, BS, BL, GL, JU, LU, NW,
Empfehlung der abgebenden Schule) oW, SO, SG, SZ, TG, UR, VD, VS,
ZH
Bestandener Vorbereitungskurs BE, FR, NE
Obligatorisches Aufnahmegesprach SH, T, ZG

Tab. 1: Kantonale Zulassungsbedingungen zur BM1 und BM2 im Jahr 2024

Anmerkungen: Eigene Erhebung auf Basis der 2024 giiltigen kantonalen BM-Verord-
nungen. Bei Unterschieden nach Fachrichtungen innerhalb eines Kantons wurde die
hdufigste Zulassungsbedingung kodiert. Abweichende Aufnahmebedingungen beste-
hen insbesondere bei der BM-Richtung Wirtschaft und Dienstleistungen fiir Absolvie-
rende Kauffrau/-mann EFZ, Typ Wirtschaft. Bei Unterschieden nach Sek-I-Zug wurde
die Zulassungsbedingung fiir Abgdnger:innen des Sek-A-Niveaus kodiert. Appenzell
Innerrhoden verfiigt iiber keine eigene BM-Schule und wird nicht aufgefiihrt.

Bildungspolitisch bedeutsam ist die Frage, wie stark die unterschiedlichen Zu-
lassungsbedingungen die Wahrscheinlichkeit beeinflussen, dass Lernende
wahrend oder nach ihrer beruflichen Grundbildung eine BM besuchen bzw.
erwerben. Diese Frage wurde von Hénni et al. (2022) untersucht. Fiir die BM1
zeigt Abbildung 8, dass die Wahrscheinlichkeit eines Eintritts in die BM beim
Verfahren mit Notendurchschnitt hoher liegt als bei einer Aufnahmepriifung.
Die Empfehlung der abgebenden Schule ist nicht mit mehr Eintritten, jedoch
mit mehr erfolgreichen Abschliissen verkniipft, wie im ndchsten Unterkapitel
dargestellt wird. Bei der BM2 liegen die Eintritte in Kantonen mit Aufnahmege-
sprach deutlich hoher als in jenen mit Aufnahmepriifung. Auch die Varianten
Vorbereitungskurse und Notendurchschnitt sind mit mehr Eintritten und Ab-
schliissen verbunden, wenn auch in geringerem Ausmass.
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Abb. 8: Differenz der Wahrscheinlichkeit, in eine BM einzutreten, im Vergleich zu Kantonen mit obligatorischer Auf-
nahmeprifung (Quelle: Hanni et al., 2023, S. 69).

Anmerkung: Die Zahlen stellen durchchnittliche marginale Effekte im Vergleich zu
obligatorischen Aufnahmepriifungen dar, unter Kontrolle des Geschlechts, der Nati-
onalitdt, des Alters, des Schulniveaus auf Stufe Sek I sowie des Anforderungsprofils
des EFZ-Berufs.

Die Resultate von Hédnni et al. (2022) legen somit nahe, dass Aufnahmepriifun-
gen fiir die Eintritte in beiden BM-Typen die hochste Hiirde darstellen. Aller-
dings ist bei allen auf Kantonsvergleichen beruhenden Resultaten in diesem
Beitrag zu beachten, dass nur 26 Kantone und damit Beobachtungseinheiten
vorliegen. Weil sich diese untereinander in vielen wichtigen Merkmalen un-
terscheiden, bilden die aufgezeigten Zusammenhange keinen abschliessenden
Beweis fiir Wirkungszusammenhdnge. Dies bedeutet, dass nicht mit Sicherheit
gesagt werden kann, ob Aufnahmegesprache die BM-Eintritte erhthen oder ob
die Kantone, die ein Verfahren mit Aufnahmegesprachen durchfiihren, aus an-
deren Griinden mehr Eintritte in die BM aufweisen.

Die in diesem Beitrag dargestellten Zahlen und Studien weisen trotz gewisser
Forschungsliicken deutlich darauf hin, dass Berufe, Betriebe und Kantone die
Wahrscheinlichkeit beeinflussen, mit der Lernende eine BM beginnen. Die Be-
triebe achten darauf, dass das Kosten-Nutzen-Verhaltnis der Ausbildung von
Lernenden auch im Fall der BM1 tragbar ist. Da dies von ihren betrieblichen
Rahmenbedingungen (z. B. Produktionsprozessen) und ihren Qualifikations-
bediirfnissen abhdngt, beeinflussen sie auch die BM-Anteile in den jeweiligen
Lehrberufen. Die Berufe unterscheiden sich auch in den Qualifikationsbediirf-
nissen und -wegen, was sich darauf auswirkt, wie viele Lernende spdter an ei-
ner Fachhochschule studieren. Zudem sind die schulischen Strukturen in man-
chen Berufen besser auf die BM1 abgestimmt als in anderen. Schliesslich regeln
die Kantone den Zugang zu beiden BM-Typen mit unterschiedlichen Verfahren
und bieten die Berufsmaturitdtsschulen sowie bestimmte Ausbildungsmodelle
an, mit denen sie den Zugang zur BM zusdtzlich strukturieren. Soll die BM als
attraktives Ausbildungsgefdss erhalten beziehungsweise gar gefordert werden,
miissen Betriebe, die in den Berufen massgeblichen OdA und die Kantone ein-
bezogen werden, damit diese Akteure ihre Angebote und Massnahmen optimal
aufeinander abstimmen.
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4.3 Wer beginnt mit der BM?
Merkmale der Jugendlichen

Die Wahrscheinlichkeit, mit einer BM zu beginnen, unterscheidet sich zwischen
verschiedenen Gruppen von Jugendlichen. Am hdufigsten untersucht worden
sind in der bisherigen Forschung Unterschiede nach Sekundarschulniveau und
Schulnoten, soziookonomischem Status der Herkunftsfamilie, die Rolle des Ge-
schlechts und eines Migrationshintergrundes sowie von Aspirationen und Kos-
ten-Nutzen-Uberlegungen.

Sekundarschulniveau und Schulnoten

Ein zentraler Bestimmungsfaktor fiir den Beginn einer BM ist das Schulniveau
auf der Sekundarstufe I. Sowohl die BM1 als auch die BM2 werden viel hdufiger
von Jugendlichen gewdhlt, die ein Sekundarschulniveau mit erweiterten Anfor-
derungen besucht haben (Héanni et al., 2022; Jdpel, 2017; Kost, 2018). Anhand
der Bildungsstatistikdaten des Bundesamtes fiir Statistik wurde errechnet, dass
von den BM1-Lernenden 88 Prozent ein Sekundarschulniveau mit erweiterten
Anforderungen und nur 4 Prozent ein Sekundarschulniveau mit Grundanfor-
derungen besucht haben. Von den BM2-Lernenden stammen 83 Prozent aus
Sekundarschulniveaus mit erweiterten Anforderungen und gut 10 Prozent aus
dem Niveau mit Grundanforderungen. Da nur knapp 56 Prozent der Lernen-
den ein Sekundarschulniveau mit erweiterten Anforderungen besucht haben,
sind diese in der Gruppe der BM-Lernenden stark iibervertreten. Das bedeutet
umgekehrt, dass Jugendliche aus Sekundarschulniveaus mit Grundanforde-
rungen (gut 36 Prozent) nur sehr selten eine BM absolvieren. Wenn sie eine BM
erwerben, geschieht dies etwas hdufiger in Form einer BM2 anstatt einer BM1
(Trede et al., 2020).

Die moglichen Griinde fiir die starke Unterreprdsentation von Jugendlichen aus
Sekundarschulniveaus mit Grundanforderungen sind beziiglich ihrer relativen
Bedeutung noch kaum untersucht. Zu den naheliegenden Erkldrungen zdhlt,
dass Jugendliche aus Sekundarschulniveaus mit Grundanforderungen oft die
notigen Schulleistungen nicht erbringen, die fiir den Zugang zur BM bzw. deren
erfolgreichem Abschluss nétig sind. Im Weiteren erlernen sie oft Ausbildungs-
berufe mit tiefem oder mittlerem Anforderungsniveau. In diesen Berufen wird
die BM1 von den Ausbildungsbetrieben wenig unterstiitzt. Zudem zeichnen sie
sich meistens durch einen eher niedrigen Berufsschulanteil und folglich einer
vergleichsweise geringen Ausrichtung auf schulisches Lernen aus, wodurch das
Absolvieren weiterer Ausbildungen eher erschwert werden diirfte (Kriesi et al.,
2022; Meyer & Sacchi, 2020). Und nicht zuletzt mangelt es dieser Gruppe von Ju-
gendlichen oft an schulischem Selbstvertrauen (Stamm, 2016), so dass sie sich
eine BM vermutlich nicht zutrauen.

Neben dem Schulniveau auf Sekundarstufe I spielen Mathematiknoten eine
Rolle. Jugendliche, die eine BM1 beginnen, haben im Durchschnitt bessere Ma-
thematiknoten als solche ohne BM1-Ubertritt (Becker & Glauser, 2018; Glauser,
2015; Jdpel, 2017; Jiittler et al., 2021). In diesen Studien finden sich keine Hinwei-
se, dass die Noten in der Lokalsprache relevant wéren, wobei Kost (2018) in sei-
nen Analysen anhand der TREE-Studie zum Schluss kommt, dass gute Lesekom-
petenzen die Wahrscheinlichkeit erhdhen, einen BM-Abschluss zu erlangen.
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Soziale Herkunft

Die soziale Herkunft bezieht sich auf den soziookonomischen Hintergrund der
Herkunftsfamilie. Sie wird anhand der Bildung, des Berufs und des Einkom-
mens der Eltern gemessen. Zahlreiche Studien belegen, dass Jugendliche aus
soziobkonomisch gut gestellten Elternhdusern bessere Chancen haben, ein
Gymnasium zu besuchen als gleich leistungsstarke Jugendliche aus weniger gut
situierten Elternhdusern (bspw. Buchmann et al., 2016; Glauser, 2015; Becker &
Schoch, 2018). Dies wird meist damit erkldrt, dass Jugendliche und Eltern mit
hohem soziookonomischem Status hohere Bildungsaspirationen haben und
deshalb mehr Ressourcen in den Bildungserfolg ihrer Kinder investieren. Die
Eltern sind mit dem gymnasialen Weg vertraut und schitzen das Misserfolgs-
risiko und die Ausbildungskosten geringer ein als Eltern mit tieferem soziogko-
nomischem Status (Kriesi & Leemann, 2020).

Die meisten Untersuchungen, welche die Rolle der sozialen Herkunft fiir die
BM untersuchen haben, beziehen sich auf den Ubertritt in eine BM1. Sie zeigen,
dass sich die soziale Herkunft nicht oder nur relativ unbedeutend auf die Wahr-
scheinlichkeit auswirkt, dass Berufslernende eine BM absolvieren. Die Studien,
die bedeutende Effekte finden, kontrollieren nur unvollstindig fiir die schuli-
schen Leistungen in Form von Schulnoten (Hanni et al., 2022; Kost, 2018) und
dasbesuchte Sekundarschulniveau (Falter, 2012). Gemass Hanni et al. (2022) ha-
ben Personen mit tertidr gebildeten Eltern auch eine héhere Wahrscheinlich-
keit, mit einer BM2 zu beginnen. Wegen der fehlenden Kontrolle der Schulleis-
tungen bleibt allerdings unklar, ob es sich hier um einen direkten Effekt der
sozialen Herkunft handelt, oder ob sich die soziale Herkunft indirekt iiber die
Schulleistungen auswirkt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die soziale Herkunft auf den
Ubertritt Berufslernender in eine BM in erster Linie indirekt auswirkt: Kinder
aus soziookonomisch gut gestellten Elternhdusern erbringen im Durchschnitt
bessere Schulleistungen und haben bessere Chancen, ein Sekundarschulni-
veau mit erweiterten Anforderungen zu besuchen. Folglich erlernen sie hiufi-
ger Ausbildungsberufe mit hohen Anforderungen, die mit hoheren BM-Quoten
einhergehen. Ergebnisse von Imdorf (2016) und Falter und Wendelspiess (2016)
legen zudem nahe, dass sich die BM fiir junge Médnner aus Elternhdusern mit
hohem soziokonomischem Status als Alternative zur gymnasialen Maturitat
etabliert hat.

Geschlecht und Migrationshintergrund

Beziiglich des Geschlechts zeigen sich Unterschiede zwischen der BM1 und der
BMz2. Die BM1 wird deutlich hidufiger von jungen Mannern absolviert. Junge
Frauen sind hingegen bei den gymnasialen Maturitdten {ibervertreten (Becker
& Glauser, 2018; Hdnni et al., 2022; Japel, 2017). Bei der BM2 zeigen sich keine
Geschlechterunterschiede, sie wird etwa gleich haufig von jungen Frauen und
Minnern begonnen.

In der Bildungsforschung wird oft der Frage nachgegangen, ob Jugendliche mit
und ohne Migrationshintergrund vergleichbare Bildungschancen haben. Vor
allem Jugendliche aus Siideuropa, aus Balkanldndern, Afrika oder Stidamerika
sind in Mittelschulen und anspruchsvollen Berufslehren unter- und in Berufs-
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lehren mit geringen Anforderungen iibervertreten. Ein grosser Teil dieser Un-
terschiede ldsst sich mit der sozialen Herkunft, den Schulleistungen und dem
besuchten Sekundarschulniveau erkldren. Werden diese Faktoren kontrolliert,
lassen sich zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund keine
bedeutenden Unterschiede mehr feststellen beziiglich der Wahrscheinlichkeit,
eine BM zu beginnen (Glauser, 2015; Hanni et al., 2022).

Kosten- und Nutzenuberlegungen und Aspirationen

Der Entscheid fiir eine BM hangt auch mit Kosten- und Nutzeneinschédtzungen
zusammen, wie Studien von Japel (2017) und Becker und Glauser (2018) aufzei-
gen. Der Nutzen bezieht sich auf die wahrgenommene Moglichkeit, einen gut
bezahlten und angesehenen Beruf zu erlernen, der mit einem geringen Risiko
fiir Statusverlust und Arbeitslosigkeit einhergeht. Die Kosten bestehen aus dem
vermuteten Aufwand, den monetdren Kosten und dem Misserfolgsrisiko. Dazu
gehoren beispielsweise die zeitliche Belastung durch die zusdtzlichen Priifun-
gen, die vorbereitet werden miissen, bei der BM2 der fehlende Lohn im BM-Jahr
beziehungsweise die Lohneinbusse bei einer berufsbegleitenden BM. Jugend-
liche, die der BM einen grosseren Nutzen zuschreiben als einem EFZ ohne BM
bzw. einer GM, beginnen signifikant hdufiger mit einer BM1. Zudem wahlen Ju-
gendliche eher eine BM als nur ein EFZ, wenn sie hohe Berufsaspirationen ha-
ben oder eine BM als notwendig erachten, um ihren Wunschberuf zu erreichen
(Japel, 2017; Kost, 2018).

4.4 Wer schliesst die BM ab?

In diesem Abschnitt gehen wir der Frage nach, von welchen Faktoren es ab-
hangt, ob eine begonnene BM erfolgreich abgeschlossen wird. Uns sind nur
zwei Studien bekannt, die diese Frage untersucht haben. Beide beruhen auf den
langsschnittlichen Bildungsstatistikdaten LABB des Bundesamtes fiir Statistik
(Hanni et al., 2022; Trede et al., 2020).

Die Ergebnisse zeigen, dass bis zu einem Drittel der Jugendlichen, die eine BM1
beginnen, diese nicht abschliessen - entweder weil sie die BMS vorzeitig abbre-
chen, oder weil sie die Abschlusspriifungen nicht bestehen. Bei der BM2 sind
die Misserfolgsquoten tiefer und liegen zwischen 13 Prozent und 16 Prozent.
Die eher geringe Abschlussquote bei der BM1 diirfte verschiedene Griinde ha-
ben. Erstens ist die ausbildungsbegleitende BM anspruchsvoll und zeitintensiv,
da die Jugendlichen die BM neben der reguldren Berufsausbildung absolvieren
und damit doppelt belastet sind. Sie miissen deutlich mehr Schulstoff bewdlti-
gen und Priifungen vorbereiten als Lernende ohne BM1. In Berufen, in denen
die BM1 eher selten absolviert wird, ist zudem der Unterricht an der Berufsfach-
schule, in den iK und der BM zeitlich nicht immer aufeinander abgestimmt, so
dass der BM-Unterricht bei Terminkollisionen verpasst wird. Zweitens bedeuten
Lehrvertragsauflosungen meistens auch das Ende der Berufsmaturitdtsschule.
Hohe Belastung und Lehrvertragsauflosungen fithren dazu, dass ein Teil der Ju-
gendlichen die begonnene BM vorzeitig abbricht und gar nie zu den Schlussprii-
fungen antritt. Gemass den Zahlen von Trede et al. (2020) hat vom Drittel der
BMi-Lernenden, das die BM1 nicht abgeschlossen hat, eine Mehrheit die BMS
vorzeitig abgebrochen. 5 Prozent haben die Abschlusspriifung nicht bestanden.
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Von den BM2-Absolvierenden haben 12 Prozent die BMS vorzeitig beendet und
4 Prozent die Abschlusspriifung nicht bestanden.

Der erfolgreiche Abschluss der BM1 hingt mit individuellen und strukturellen
Faktoren zusammen. Schiiler:innen aus Sekundarschultypen mit erweiterten
Anforderungen, die einen Ausbildungsberuf mit eher hohen schulischen An-
forderungen erlernen, die tertidr gebildete Eltern sowie das Schweizer Biirger-
recht besitzen, haben eine hohere Wahrscheinlichkeit, die BM1 erfolgreich ab-
zuschliessen. Die kantonalen Zugangsregelungen zur BM spielen zudem nicht
nur fiir den Zugang eine Rolle (siehe Abschnitt 4.2), sondern auch fiir die Ab-
schlusswahrscheinlichkeit. Die hochsten Chancen auf einen erfolgreichen
BM1-Abschluss haben Lernende aus Kantonen, in denen der Zugang zur BM
von den erreichten Noten der Sekundarschule abhédngt (siehe Abbildung 9). Die
geringste Chance haben Lernende aus Kantonen mit einer obligatorischen Auf-
nahmepriifung (Hanni et al., 2022). Zudem stechen die grossen Unterschiede in
der Erfolgswahrscheinlichkeit zwischen Ausbildungsberufen ins Auge, wie Ab-
bildung 10 illustriert: Wahrend beispielsweise bei den angehenden Laborant:in-
nen der untersuchten Kohorte 80 Prozent die BM1 erfolgreich abschlossen, wa-
ren es bei den Polymechaniker:innen und Elektroinstallateur:innen nur gut die
Hilfte (Trede et al, 2020).
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Abb. 9: Differenz bei den BM-Abschliissen im Vergleich zu Kantonen mit obligatorischer Aufnahmepriifung in Pro-
zentpunkten (Quelle: Hanni, Kriesi & Neumann 2023, S. 69).

Anmerkung: Die Zahlen stellen durchchnittliche marginale Effekte im Vergleich zu
obligatorischen Aufnahmepriifungen dar, unter Kontrolle des Geschlechts, der Nati-
onalitdt, des Alters, des Schulniveaus auf Stufe Sek I sowie des Anforderungsprofils
des EFZ-Berufs.

Die Ergebnisse von Hanni et al. (2022, 2023) zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit
eines erfolgreichen Abschlusses der BM2 grosser ist fiir Personen, die einen Se-
kundarschultyp mit erweiterten Anforderungen besucht und eine Berufsaus-
bildung mit hohen schulischen Anforderungen absolviert haben. Zudem ist die
Erfolgschance fiir eine BM2, gleich wie fiir eine BM1, in Kantonen mit obligato-
rischer Zugangspriifung am geringsten.
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Abb. 10: Erfolgsquoten BM nach Beruf (Quelle: Trede et al. 2020, S. 11).

4.5 Zusammenfassung

Im Durchschnitt ergdnzen ca. 23 Prozent der Lernenden das EFZ mit einer BM -
davon knapp 47 Prozent mit einer BM1 und gut 53 Prozent mit einer BM2. Etwa
zwei Drittel der Jugendlichen, die mit einer BM1 beginnen, schliessen diese er-
folgreich ab. Bei den BM2-Abschliissen liegen die Abschlussquoten bei ca. 85
Prozent. Obwohl die BM formal allen EFZ-Lernenden offensteht, ist die Wahr-
scheinlichkeit, eine BM zu erwerben, sehr ungleich verteilt. Sie hingt vom Aus-
bildungsberuf, Ausbildungsbetrieb, Wohnkanton und von der schulischen Vor-
bildung ab. Die BM-Quoten unterscheiden sich deutlich zwischen den Kantonen
und die Abschliisse konzentrieren sich stark in einigen wenigen Berufen. Zu
den Ursachen fiir Berufsunterschiede gehort die unterschiedliche Zusammen-
setzung der Lernenden als auch die unterschiedliche Bereitschaft der Ausbil-
dungsbetriebe, die BM1 zu unterstiitzen. Langst nicht alle Betriebe sind bereit,
ihren Lernenden die BM1 zu ermoglichen. Weil BM1-Lernende im Betrieb einen
zusatzlichen Tag fehlen, ist der Nutzen fiir die Betriebe geringer als bei Lernen-
den ohne BM1. Die BM zielt in erster Linie auf schulisch starke Lernende ab. Dies
spiegelt sich darin, dass sie vor allem von Jugendlichen aus Sekundarschultypen
mit erweiterten Anforderungen absolviert wird. Zudem entscheiden sich mehr
junge Méanner als Frauen fiir eine BM. Letztere sind hingegen in den allgemein-
bildenden Mittelschulen iibervertreten.

Die BM-Quote stagniert gemessen an den EFZ-Abschliissen seit mehr als zehn
Jahren. Vor dem Hintergrund der steigenden Nachfrage des Arbeitsmark-
tes nach Personen mit Hochschulabschliissen (Kriesi & Leemann, 2020) stellt
sich die Frage, ob die Schweiz mittelfristig geniigend Jugendliche mit einer
Hochschulzugangsberechtigung ausstattet. Auf der Ebene der Bildungspoli-
tik herrscht weitgehend Konsens, dass die Gymnasialquote nicht weiter erhoht

90 %



82

4 ZUGANG ZUR BERUFSMATURITAT

werden soll. Als Zubringer fiir mehr Hochschulzugangsberechtigungen kdme
damit in erster Linie die BM in Frage (Kriesi et al., 2022). Ihre Bedeutung sollte
nicht unterschdtzt werden. Da die BM die Durchldssigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung sicherstellt, trdgt sie entscheidend dazu bei, dass die beruf-
liche Grundbildung in der Schweiz ihre dominante Stellung beibehalten kann.
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5 Lernende in der Berufsmaturitct

Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick zu den Besonderheiten der Berufs-
maturitdt BM innerhalb der schweizerischen Berufsbildungslandschaft. Zu Be-
ginn werden die verschiedenen Ausrichtungen der BM und die kantonalen Um-
setzungen thematisiert. Anschliessend werden Eckwerte und Trends in Bezug
auf die lehrbegleitende BM1 und die im Anschluss an die berufliche Grundbil-
dung erfolgende BM2 beleuchtet. Dariiber hinaus wird aufbetriebliche und voll-
zeitschulische beruflichen Grundbildung mit BM eingegangen sowie die Situ-
ation an privaten und offentlichen BM-Lehrgangen beleuchtet. Besonders im
Fokus stehen Portrats von BM-Lernenden, die mitihren individuellen Geschich-
ten und Werdegdangen die Erlduterungen erganzen und konkretisieren.

Praxistransfer

e BMi-Lernende (durch ihre Lehre) und hdufig auch BM2-Lernende (in Ne-
benjobs) sind beruflich eingebunden. Dies erfordert von den BM-Lehrper-
sonen Verstandnis fiir deren Lebenssituation und eine gewisse Riicksicht-
nahme beziiglich Arbeitslast, Hausaufgaben und Tests.

e BMi- und BM2-Lernende befinden sich in unterschiedlichen Lebens- und
Lernsituationen. So sind etwa BM2-Lernende meist etwas dlter als BM1-Ler-
nende, verfiigen iber mehr Berufserfahrung und arbeiten oft selbststandi-
ger. Diese Eigenheiten haben Einfluss auf die Beziehungsarbeit und die Un-
terrichtsgestaltung und sollen von den Lehrpersonen bedacht werden.

e Bei den BMi-Lernenden ist die BM-Ausrichtung aufgrund ihres Berufes
meist vorgegeben, wihrend BM2-Lernende die BM-Ausrichtung in der Re-
gel frei wahlen konnen. Daher sind BM2-Klassen hinsichtlich der berufli-
chen Hintergriinde meist heterogener als die BM1-Klassen. Die Einbindung
der beruflichen Ressourcen wird dadurch herausfordernder.
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5.1 Ausrichtungen der Berufsmaturitat
Die Berufsmaturitdt BM ist eine erweiterte Allgemeinbildung, die als Ergdnzung
zum Eidgendssischen Fahigkeitszeugnis EFZ erworben werden kann und in fiinf
BM-Ausrichtungen angeboten wird (SBFI, 2025; siehe Beitrag 1). Die Anzahl der
BM-Abschliisse variiert stark zwischen den einzelnen Ausrichtungen, wie Ta-
belle 1 verdeutlicht.
BM-Ausrichtung ‘ Eidg. BM-Zeugnisse
Prozentualer
Mdnner Frauen Total Anteil
Total 6981 6158 13139 100
BM Technik, Architektur, Life Sciences, TALS 2872 506 3378 25.7 %
BM Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft,
WD-W
2608 2426 5034 38.3%
BM Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Dienst-
leistungen, WD-D 474 392 866 6.6 %
BM Gestaltung und Kunst, ARTE 288 500 788 6%
BM Natur, Landschaft und Lebensmittel, NLL 106 74 180 1.4 %
BM Gesundheit und Soziales, GESO (Typ Gesundheit,
GESO-G oder Typ Soziales, GESO-S) 633 2260 2893 22 %

Tab. 1: Berufsmaturitatsabschliisse 2023 nach Ausrichtung und Ausbildungsart (BFS,

Wird eine BM1 absolviert, ist die Ausrichtung aufgrund des gewdhlten Berufes
meist vorgegeben. Teilweise kann aber zwischen mehreren Optionen gewdhlt
werden. Fiir gewisse Berufe liegt die Zuteilung auf der Hand. So besuchen Fach-
personen Gesundheit die BM-Ausrichtung GESO-G, wahrend Kaufleute mit in-
tegrierter BM die Ausrichtung WD-W absolvieren. Dass fiir andere Berufe mehr
als eine Ausrichtung in Frage kommt, hat in der Regel mit dem Profil des Be-
rufs zu tun, das Aspekte abdeckt, die nicht eindeutig einer einzelnen Ausrich-
tung entsprechen. Da die Kantone regeln, welcher Beruf mit welchen BM1-Aus-
richtungen kombiniert werden darf und welche Schule welche Ausrichtungen
anbietet, gibt es regionale Unterschiede. Im Kanton Bern etwa haben Lernende
Mediamatiker:in EFZ die Wahl zwischen einer BM TALS oder einer BM WD-D,
in den Kantonen Thurgau und Ziirich hingegen werden ihnen zusitzlich eine
BM WD-W und eine BM ARTE angeboten. Koch:innen EFZ absolvieren in Bern
eine BM WD-D und im Thurgau eine BM NLL oder eine BM GESO-G. Anders als
bei der BM1 konnen die Lernenden der BM2 die Ausrichtung frei wahlen, wobei
mehrheitlich eine zum EFZ-Abschluss passende Ausrichtung gewdhlt wird. Je
nach Lehrgang sind zusdtzliche Auflagen zu erfiillen.

2025)
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Nichtalle Kantone bieten jede BM-Ausrichtung an. In Luzern beispielsweise gibt
eskeine BM1mit der Ausrichtung NLL, diese Ausrichtung kann dort nur als BM2
absolviert werden. In Uri kann neben der BM1 WD-W keine weitere BM1-Aus-
richtung besucht werden, bei der BM2 werden nur die Ausrichtungen BM TALS
und BM GESO angeboten. Je nach Kanton werden alternativ auch in der BM1
vom Berufsfeld abweichende Ausrichtungen angeboten oder es wird der Be-
such der BM1 in einem anderen Kanton ermdglicht. Wahrend die BM1 in der
Regel im Kanton des Lehrbetriebs absolviert wird, wird die BM2 gewshnlich im
Wohnkanton besucht. Falls eine ausserkantonale BM2 gewiinscht ist, muss zur
Kosteniibernahme beim Wohnkanton eine Bewilligung eingeholt werden. So
werden diese Kosten bspw. im Kanton Bern nur dann iibernommen, wenn die
BM-Ausrichtung oder das Modell (Vollzeit/Teilzeit) im Kanton nicht angeboten
wird, der Berufsfachschulunterricht bereits ausserkantonal besucht wurde und
die BM2 direkt im Anschluss absolviert wird oder wenn «wichtige personliche
Griinde» (Kanton Bern, 2025a) vorliegen. Es obliegt auch den Kantonen und den
jeweiligen Schulen, Spezialausbildungsgiange wie eine bilinguale BM oder eine
BM mit SOL-Anteilen anzubieten.

5.2 Berufsmaturitat:
lehrbegleitend oder nach EFZ-Abschluss

Die BM kann entweder parallel zur Berufsausbildung (BM1) oder nach deren Ab-
schluss in Teilzeit- oder Vollzeitlehrgangen (BM2) absolviert werden. Lernende,
die die BM1 absolvieren, besuchen zusatzlich zum reguldren berufskundlichen
Unterricht BKU an der Berufsfachschule Unterricht in den Berufsmaturitéts-
fachern.' Fiir die betriebliche Bildung bedeutet dies, BM1-Lernende aufgrund
der zusitzlichen Unterrichtsstunden bis zu einem Tag weniger pro Woche im
Lehrbetrieb verbringen. Aufden schulischen Teil der beruflichen Grundbildung
wirkt sich der Besuch der BM1 insofern aus, als dass die Lernenden vom allge-
meinbildenden Unterricht ABU dispensiert sind. Auch im Fach Sport kann es
zwischen dem EFZ und dem EFZ mit BM1zu Abweichungen kommen (siehe Bei-
trag 17). Unabhdngig davon, ob die BM lehrbegleitend oder nach Abschluss des
EFZ erworben wird, sind die zu erreichenden Kompetenzen identisch. Bei der
Implementierung der BM in den 90er-Jahren und in den Folgejahren dominier-
te die BM1. Seit mehreren Jahren kann jedoch beobachtet werden, dass die An-
zahl der BM2-Abschliisse deutlich ansteigt, wahrend der Anteil der Personen,
die eine BM1 absolvieren, kontinuierlich abnimmt. Fielen im Jahre 2004 noch
66 Prozent aller BM-Abschliisse auf die BM1 (Fitzli, Fontana, Habermacher &
Kobel, 2015), waren es im Jahre 2024 noch gerade 47.6 Prozent (BFS, 2025). Da-
bei gibt es grosse Unterschiede zwischen den BM-Ausrichtungen, wie Tabelle 2
verdeutlicht.

1 In kaufménnischen Berufen wird abweichend davon das Modell des «integrierten Berufsmatu-
ritdtsunterrichtsy (Gonon, 2013, S. 126) verfolgt (siehe Beitrag 8).
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BM-Ausrichtung
Eidg.
Berufsmaturitditszeugnisse  Anteile pro Ausrichtung in %
Alle Ausrichtungen | 13139 100 %
BM1 | 6256 47.6 %
BM2 | 6883 52.4%
BM Technik, Architektur,
Life Sciences | 3378 100 %
BM1 | 1792 53 %
BM2 | 1586 47 %
BM Wirtschaft und Dienstleistungen | 5900 100 %
BM1 | 3514 59.6 %
BM2 | 2386 40.4 %
BM Gestaltung und Kunst | 788 100 %
BM1 | 319 40.5%
BM2 | 469 59.5%
BM Natur, Landschaft und
Lebensmittel | 180 100 %
BM1 | 44 24.4 %
BM2 | 136 75.6 %
BM Gesundheit und Soziales | 2893 100 %
BM1 | 587 20.3%
BM2 | 2306 79.7 %

Tab. 2: BM-Abschliisse 2024 nach Ausrichtung und Ausbildungsart (BFS, 2025)

Interessanterweise beabsichtigt rund ein Viertel aller Neulernenden, parallel
zur Berufslehre die BM1 zu absolvieren (gfs.bern, 2023). Effektiv treten dann
deutlich weniger in einen BM1-Lehrgang ein. Als hdufigste Griinde gegen eine
BM1 wird die Absicht genannt, die BM erst nach Abschluss der Berufsbildung
erlangen zu wollen sowie generell fehlendes Interesse an der BM. Zudem wollen
Lernende oftmals die Doppelbelastung EFZ-BM vermeiden. So wird von rund 20
Prozent aller Neulernenden deshalb keine BM1 aufgenommen, da dies «zu viel
Stress» (ebd., S. 28) bedeuten wiirde. Auch die Lehrbetriebe spielen in der Ent-
scheidungsfindung zur BM1 eine Rolle, denn diese miissen die Aufnahme einer
BM1 erlauben. In einigen Gewerben sind die Rahmenbedingungen fiir eine BM1
schwieriger, was dazu fithren kann, dass sich der Lehrbetrieb gegen eine BM aus-
spricht. Gemadss Nahtstellenbarometer gaben jedoch im Jahre 2023 nur 3 Prozent
der Befragten an, aufgrund des Arbeitgebers keine BM1aufgenommen zu haben
(gfs.bern, 2023). Dies deckt sich mit der Einschitzung von Wolter, dass nur in
Einzelfdllen Betriebe den Jugendlichen den Zugang zur BM1 verwehren - «und
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wenn, dann vielleicht aus der Erfahrung, dass dieser Weg sehr hohe Ansprii-
che stellt und das Abbruchrisiko im EFZ dann zu hoch ist» (Fleischmann, 2023).
Obwohl die Organisationen der Arbeitswelt und damit die Betriebe konsequent
hinter der BM stehen, stellt sich fiir die betroffenen Betriebe bei der BM1 nicht
selten die Frage nach dem konkreten betrieblichen Nutzen (Gonon, 2013; siehe
Beitrag 4).
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Luna Semadeni

26 Jahre, Gestalterin Werbetechnik EFZ, BM2 Gestaltung und Kunst ARTE am Be-
rufsbildungszentrum Bau und Gewerbe Luzern

Ich bin in der gestalterischen Welt zu Hause. Diese habe ich iiber einige Um-
wege entdeckt, denn ich entschied mich zundchst fiir das Gymnasium mit
Schwerpunkt Wirtschaft und Recht. Dieser Schwerpunkt hatte damals den
Ruf, ein Auffangbecken fiir diejenigen zu sein, die noch nicht genau wissen,
was sie wollen. Auf mich jedenfalls hat dies zugetroffen. Schon bald merkte
ich aber, dass dies nicht zu mir passt und ich wechselte zur Fachmittelschu-
le Gesundheit. Diese habe ich jedoch nach einer Weile auch abgebrochen.
Zwei Praktika als Kleinkinderbetreuerin und ein Sprachaufenthalt in Irland
halfen mir, meine Interessen zu schirfen. Ich realisierte, dass ich in den kre-
ativen Bereich will. Eine Lehrstelle im gestalterischen Bereich zu finden, ist
jedoch anspruchsvoll. Um bessere Chancen zu haben, absolvierte ich den ge-
stalterischen Vorkurs in Olten und anschliessend den Vorkurs+. Dies ist ein
zusatzliches Jahr mit viel Selbststudium und kreativer Arbeit. Es war absolut
fantastisch! Ich konnte mich kreativausleben und der Kurs hat mir eine solide
Grundlage fiir meine gestalterische Ausbildung gegeben. Es war auch schon,
andere kiinstlerisch-gestalterisch interessierte Menschen kennenzulernen
und mit ihnen unterwegs zu sein. Nach diesen zwei Jahren habe ich meine
Lehre als Gestalterin Werbetechnik EFZ begonnen und vier Jahre spéter ab-
geschlossen. Der Beruf hat mir gefallen, ich habe aber im Verlauf der Lehre
gemerkt, dass ich mich dort nicht langfristig sehe.

Deshalb besuche ich zurzeit die BM2 Gestaltung und Kunst ARTE in Luzern,
denn die BM ist nach der Berufslehre der ndchste logische Schritt. Der Wech-
sel von der praktischen Arbeit, wo ich den ganzen Tag auf den Beinen ge-
standen bin, zur Schule, war gewaltig. Aber ich geniesse es, denn ich gehe
sehr gerne zur Schule. Und ich finde es super, mit inspirierenden Lehrper-
sonen und motivierten Mitschiiler:innen in einem kreativen Umfeld zu ar-
beiten. Besonders das Fach Bildnerisches Gestalten gefdllt mir. Hier arbeiten
wir oft an Projekten, in denen ich meine Kreativitdt ausleben kann. Die BM
ist anspruchsvoll, aber ich weiss, dass sie mir viele Tiiren 6ffnen wird. Mathe
bleibt eine Hiirde, aber mit Geduld und Unterstiitzung meiner Lehrpersonen
schaffe ich das auch.

Nach der BM mochte ich Multimedia Production an der FH Graubiinden
studieren. Der Studiengang ist vielseitig und gibt mir die Moglichkeit, mei-
ne kreativen Interessen mit praktischen Fahigkeiten zu verbinden. Und ich
weiss, dass mit diesem Studiengang die Chancen auf dem Arbeitsmarkt gut
sind. Ich habe zwar lange von einem Studium in Illustration oder Animation
getraumt, werde dies aber nicht in Angriffnehmen, weil mir die Zukunftsaus-
sichten viel zu unsicher sind. Ich bin gespannt, wohin mich mein Weg nach
der FH fithren wird. Vielleicht in den Journalismus, in die Moderation oder
in ein anderes kreatives Feld. Was auch immer kommt, ich freue mich darauf,
weiterzulernen und daran zu wachsen.
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Die Anzahl der BM-Abschliisse diirfte in Zukunft ansteigen, denn das Bundes-
amt fiir Statistik BFS rechnet mit einer generellen Zunahme der Maturitdtsab-
schliisse aufgrund der hohen Geburtenzahlen zwischen 2003 und 2020. Auch
kiinftig wird wohl die BM2 deutlich stirker wachsen als die BM1. So wird prog-
nostiziert, dass zwischen 2024 und 2033 die BM1 um 16 Prozent zunehmen wird
und die BM2 um rund 30 Prozent (BES, 2024b).

Berufsmaturitdten Typ | und Il: Entwicklung der Anzahl der Lernenden und Abschliisse
Nach den drei Szenarien
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Abb. 1: BM1 und BM2: Entwicklung der Anzahl Abschliisse (BFS, 2024a)

Der bereits langer anhaltende Trend zur BM2 kann kritisch betrachtet werden.
Wahrend bei der BM1 die Lehrbetriebe involviert sind und den Lernenden Zeit
zum Besuch des BM-Unterrichts zur Verfiigung stellen, sind die jungen Leute
bei der BM2 aufsich gestellt. Sie nehmen wihrend 1 bis 2 Jahren finanzielle Ein-
bussen in Kauf, da parallel zum Unterricht — wenn iiberhaupt - nur in Teilzeit
gearbeitet werden kann. Zudem verldngert sich die Ausbildungsdauer bis zur
Erlangung der Studierfdhigkeit, auch im Vergleich zum Gymnasium. Schon seit
Langerem wird deshalb das Ziel verfolgt, die Attraktivitdt der BM1wieder zu stei-
gern. Zudem soll eine zeitlich flexiblere Abfolge der BM- und EFZ-Unterrichts-
teile ermoglicht werden, um beispielsweise die Abschlusszeitpunkte der BM1
und des EZF gestaffelt zu gestalten oder den BM-Unterricht bereits im letzten
Jahr der Volkschule zu beginnen (EBMK, 2016).
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Melanie Capaul

22 Jahre, Fachfrau Betreuung EFZ, BM2 Gesundheit und Soziales GESO, Typ Sozia-
les, von 2022 bis 2024 an der Berufsbildungsschule Winterthur BBW

Wenn man sich fiir eine Lehre entscheidet, ist man noch sehr jung und kann
unmoglich alle Berufsfelder iiberblicken. Als ich damals vor dieser Wahl
stand, entschied sich eine Kollegin fiir den Beruf Fachfrau Betreuung. Da ich
es schon immer geliebt habe, Zeit mit Kindern zu verbringen, schlug ich den-
selben Weg ein.

Zu Beginn startete ich zusdtzlich mit der BM1. Nach einigen Wochen wurde mir
jedoch bewusst, dass ich dafiir noch nicht bereit war, und ich brach sie wieder
ab. Mein Lehrbetrieb hdtte mich zwar unterstiitzt, doch ich hatte Respekt vor
der Doppelbelastung. Nach einem Jahr wechselte ich zudem den Betrieb, daich
spiirte, dass es nicht ganz passte. Dieser Entscheid erwies sich als richtig: An
meinem neuen Arbeitsort konnte ich meine Lehre erfolgreich abschliessen.
Besonders wertvoll war es fiir mich, Beziehungen zu den Kindern und ihren
Eltern aufzubauen und die Kinder ein Stiick auf ihrem Entwicklungsweg zu
begleiten. Das war eine sehr schone Zeit. Nach dem EFZ erhielt ich die Zulas-
sung fiir die Berufsmaturitdt. Fiir mich war schnell klar, dass ich diese Chance
nutzen mdéchte. Von 2022 bis 2024 absolvierte ich deshalb die BM2 im Bereich
Gesundheit und Soziales. Wahrend dieser Zeit besuchte ich an zwei Tagen pro
Woche die Schule und arbeitete daneben 20 Prozent in einer Tagesschule.

Die BM2 war anspruchsvoll, insbesondere im letzten halben Jahr. Mit mei-
nem ADHS fiel es mir nicht immer leicht, konzentriert zu bleiben. Zudem
hatte ich wiahrend der Lehre weder Franzosisch noch Mathematik als Schul-
fach, weshalbich in diesen Fachern zusitzlichen Aufwand leisten musste. Die
Lehrpersonen begegneten uns stets auf Augenhohe, starkten unsere Selbst-
standigkeit und gestalteten den Unterricht spannend und praxisnah - beglei-
tet von einer wohltuenden Prise Humor und Gelassenheit. Lediglich bei der
Koordination der Priifungstermine hétte ich mir vereinzelt eine bessere Ab-
stimmung gewiinscht. Insgesamt schatzte ich mit wenigen Ausnahmen alle
Facher sehr und ging gerne zur Schule. Besonders bereichernd war die Ver-
bindung der Lerninhalte mit unserem beruflichen Hintergrund. Unsere Klas-
se war vielfdltig zusammengesetzt: vom Gartner iiber die Kochin bis hin zur
FaBe war alles vertreten. Der Austausch mit unterschiedlichen Berufsrich-
tungen erweiterte meinen Horizont und wir pflegten ein wertschétzendes,
unterstiitzendes Miteinander. Ich habe den Eindruck, dass viele Lernende in
der BM2 besonders motiviert sind, weil sie ein klares Ziel verfolgen.

Riickblickend bin ich sehr dankbar fiir diese Erfahrung. Die BM hat mir neue
Tiiren getffnet und meine Perspektiven erweitert. Nach dem Abschluss zog
es mich zundchst in die Bankbranche, da mich das Fach Wirtschaft besonders
faszinierte. Auch diese Zeit war lehrreich und wertvoll. Inzwischen weiss ich
noch klarer, welchen Weg ich gehen méchte: Derzeit besuche ich den PH-Vor-
bereitungskurs und werde anschliessend das Studium zur Psychomotorik-
therapeutin beginnen. Viele aus meiner ehemaligen BM-Klasse haben ihre
Plane im Laufe der Zeit angepasst - und genau das macht das Leben aus: Man
darfsich weiterentwickeln, neue Wege einschlagen, um das zu verfolgen, was
einem wirklich Freude bereitet.
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Emilio Schaller

16 Jahre, KV EFZ, 1. Lehrjahr; BM1 Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirt-
schaft, KBS Freiburg, SAF-Status

Ich bin Verteidiger in der U17-Mannschaft von YB und trainiere fiinf bis sechs
Mal pro Woche in Bern. Einmal pro Woche machen wir anstelle des Trainings
Yoga als Ausgleich zum Fussball. Mein Wohnort ist Freiburg und dort mache
ich auch meine Lehre bei der Kantonalbank. Durch das Pendeln zwischen Be-
trieb, Schule und Trainingsort verbringe ich viel Zeit im Zug. Ich versuche die-
se fiir Hausaufgaben und zum Lernen zu nutzen, aber wenn meine Kollegen
dabei sind, kann ich mich nicht so gut konzentrieren. Da mdchte ich lieber an
den Gesprachen teilnehmen und mitdiskutieren.

Die Anforderungen im Fussball und in der Ausbildung sind hoch und manch-
mal bringt mich der Leistungsdruck ans Limit. Ich verlasse um 7:00 Uhr das
Haus und komme meistens erst um 21:30 Uhr nach Hause. Den Sonntag re-
serviere ich fiirs Lernen. Ferien habe ich kaum, weil die Fussballpause selten
auch mit den Schulferien und den Betriebsferien iibereinstimmt. Aber es ist
ok. Ich mache das, was ich tue, sehr gerne. Und obwohl sich meine Rollen im
Sport und im Betrieb stark unterscheiden, ergdnzen sie sich auch sehr gut
und sind ein gegenseitiger Ausgleich. Im Betrieb und in der Schule beispiels-
weise nehme ich die Informationen auf und setze das um, was man mir auf-
tragt. Im Fussball hingegen gibt es kein Richtig oder Falsch. Ich muss mehr
interpretieren und ausprobieren, was bei mir funktioniert und was nicht. Im
Training kann ich nach einem strengen Arbeitstag den Kopf liiften und bei
der Arbeit oder in der Schule vergesse ich den Leistungsdruck im Fussball. Im
Sport habe ich gelernt, mit Niederlagen umzugehen und mich tiber Erfolge
zu freuen. In der Schule und im Betrieb darf ich unterschiedliche Aufgaben
ausfithren. Die Kombination aus beidem ist fiir mich perfekt und ich bin iiber-
zeugt, den richtigen Weg gewdhlt zu haben. Bei der Stressbewdltigung hel-
fen mir Gesprache mit meiner Familie und Freunden, geniigend Schlaf und
mein Glaube. Natiirlich mussich auch Abstriche machen. Wahrend sich mei-
ne Kollegen am Wochenende im Ausgang treffen, gehe ich friih ins Bett, weil
ich so erschopft von der Woche bin und weiss, wie wichtig Schlaf fiir mich ist.

Wenn ich an meine Zukunft denke, ist mein erstes Ziel, Fussballprofi zu wer-
den. Aber das Wichtigste ist die Ausbildung, weil die Chance, dass du es zum
Profi schaffst, so klein ist. Ich habe Kollegen, die haben nur auf den Sport ge-
setzt und den anderen Weg vergessen. Die standen nach Jahren, die sie nur
in ein Standbein investiert haben, vor dem Nichts. Deswegen will YB auch,
dass man noch eine Ausbildung absolviert. Einige meiner Kollegen sind in
Privatschulen, andere machen das Collége oder auch eine Sportlerlehre. Ich
habe mit meinem Ausbildungsbetrieb, der Freiburger Kantonalbank, extrem
Gliick. Sie gibt mir die Moglichkeit, 80 Prozent zu arbeiten und gleichzeitig
die KV-Lehre mit integrierter Berufsmaturitdt in drei Jahren zu absolvieren.
Dadurch spareich zweiJahre. Denn die normale Sportlerlehre umfasst 70 Pro-
zent und dauert vier Jahre. Will man dann noch die BM2 dranhédngen, dau-
ert es nochmals ein Jahr langer. Da ich die Talentcard besitze, muss auch die
Schule Riicksicht nehmen und mich manchmal vom Unterricht dispensie-
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ren. Den verpassten Stoff muss ich selber nachholen, aber da sowohl die Lehr-
personen wie auch Lehrbegleiter und Trainer sehr unterstiitzend sind, finde
ich eigentlich immer eine Losung, um allen gerecht zu werden. Falls es mit
dem Fussball nicht klappen sollte, habe ich mit meiner Berufsausbildung ei-
nen guten Plan B. Ich konnte mir auch vorstellen, im Anschluss zu studie-
ren, wahrscheinlich Wirtschaft und ziemlich sicher berufsbegleitend. Ich ar-
beite namlich sehr gerne auf der Bank und finde den abwechslungsreichen
Berufsalltag sehr spannend. Die Schule bietet eine gute Erganzung zum be-
trieblichen Lernen und ich finde es gut, wenn auch Beziige zum Berufsalltag
hergestellt werden. Da wir KV-Lernenden aber auf der Bank, bei einer Versi-
cherung oder auch im Reisebiiro arbeiten, miissen wir diese Beziige teilweise
selber herstellen. Eigentlich fiithre ich eine Familientradition weiter: Mein Va-
ter und auch mein dlterer Bruder sind Banker. Sie arbeiten aber nicht bei der
Freiburger Kantonalbank, so kann ich verhindern, dass ich dauernd vergli-
chen werde. Trotzdem helfen sie mir mit ihrem Fachwissen und ihren Erfah-
rungen. Uberhaupt unterstiitzt mich meine Familie, auch meine Mutter und
meine Schwester, in allen Bereichen sehr. Ich bin ihnen und den Menschen,
die mich auf meinem Weg begleiten, sehr dankbar.
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Fiir BM-Lehrpersonen sind die unterschiedlichen Modalitdten und Rahmenbe-
dingungen auch im Unterricht spiirbar. Je nach Ausrichtung, BM1 oder BM2,
Lehrjahr und Klassenzusammensetzung sowie je nach sozialen Hintergriinden
und Wohnkanton haben die Lernenden unterschiedliche Voraussetzungen und
Bediirfnisse. Diese konnen bei der Unterrichtsgestaltungen und bei der Wahl
der Methoden beriicksichtigt und als Ressource fiir eine bereichernde Zusam-
menarbeit genutzt werden. Im Folgenden werden nochmals beispielhaft die
wichtigsten Unterschiede zwischen der BM1 und BM2 aufgelistet.

BM1
¢ Die BM1 wird wahrend der Lehre absolviert und

BM2
¢ Die BM2 wird nach der Lehre absolviert, weshalb

die Lernenden starten oft direkt nach der Sekun-
darstufe I. Somit befinden sie sich meist im Alter
zwischen 15 und 20 Jahren.

Der EFZ-Beruf bestimmt zumindest teilweise die
BM-Ausrichtung. Insofern sind BM 1-Klassen vom
beruflichen Hintergrund her homogener als
BM2-Klassen.

BM1-Lernende haben keine Wahl bei der Gestal-
tung der Rahmenbedingungen, da diese von der
Schule vorgegeben werden (bspw. Unterrichts-
tage oder -zeiten).

BM1-Lernende haben im Normalfall weniger Wo-
chenlektionen pro Fach als in der BM2. Dafiir sind
sie jeweils Uber 3-4 Jahre an der Schule.

Die BM-Tage kénnen pro Schuljahr wechseln, wes-
halb gerade Teilzeitlehrpersonen ihre Klassen nicht
immer Uber mehrere Jahre hinweg begleiten.

Der BM-Unterricht ersetzt den allgemeinbildenden
Unterricht ABU an der Berufsfachschule.

Teilweise sind Absprachen mit den anderen Lern-
orten und Ausbildungspartnern nétig. Auch die
Eltern sind starker involviert, da die Lernenden
teilweise noch minderjahrig sind.

hier generell éltere Lernende mit mehr Berufser-
fahrung anzutreffen sind.

Der EFZ-Beruf bestimmt lediglich eine Tendenz
fiir eine gewisse BM-Ausrichtung, wobei diese frei
wahlbar ist. Daher sind BM2-Klassen meist he-
terogener im Hinblick auf die beruflichen
Hintergriinde.

BM2-Lernende konnen je nach Kanton zwischen
verschiedenen Angeboten auswahlen (bspw. Voll-
bzw. Teilzeit, Blended Learning, Abendkurse).

BM2-Lernende haben meist mehr Wochenlektio-
nen pro Fach als BM1-Lernende, da die Dauer ih-
rer Ausbildung kirzer ist (1-2 Jahre).

BM2-Lernende zeigen teilweise Lucken in einigen
BM-Fachern (haufig in der zweiten Landessprache
und Mathematik), weil je nach Berufsausbildung
einige allgemeinbildende Féacher nicht oder kaum
unterrichtet wurden.

* Die Lernortkooperation mit anderen Ausbildungs-
orten ist kaum vorhanden.
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Andrea Schleiss

19 Jahre, Laborantin EFZ Fachrichtung Biologie, BM2 Natur, Landschaft, Lebens-
mittel, Bildungszentrum fiir Technik Frauenfeld

Biologie hat mich schon immer fasziniert. So war in der Sek fiir mich rasch
klar: Ich will Biologielaborantin werden. Fiir die Lehre bin ich von der Ost-
schweiz nach Basel gezogen und habe dort bei einem grossen Pharmaun-
ternehmen gearbeitet. Ich war Wochenaufenthalterin und habe im Lernen-
denwohnheim gelebt - coole Erfahrung. Es war extrem spannend und wir
Lernenden wurden sehr gut betreut. Was ich besonders geschdtzt habe: Im
Labor durften wir voll mitarbeiten. Auch der Berufskundeunterricht war pra-
xisnah. Dort haben wir u. a. das Immunsystem vertieft und Pharmakologie
wurde thematisiert — alles Sachen, die ich interessant finde.

Damals habe ich mich gegen die BM1 entschieden. Einerseits gab es fiir mei-
ne Lehre nur die TALS-Ausrichtung, und die war mir zu mathelastig. Ande-
rerseits ist die Lehre als Biologielaborantin wirklich anspruchsvoll. Viele, die
eine BM1beginnen, brechen diese dann wieder ab, weil es zu viel wird. Trotz-
dem wusste ich eigentlich schon friih, dass ich spater studieren will. Deshalb
habe ich direkt nach dem EFZ die BM2 gestartet. Ich mache die BM2 Vollzeit
wahrend einem Jahr in Frauenfeld. Das sind rund 36 Lektionen pro Woche.
Ich habe mich fiir die Ausrichtung Natur, Landschaft, Lebensmittel entschie-
den, denn die Naturwissenschaften stehen hier im Zentrum. Die Inhalte in
Biologie und Chemie waren fiir mich zu einem grossen Teil Repetition, in Phy-
sik haben wir Neues hinzugelernt. Wirtschaft und Recht in der BM ist ziem-
lich dhnlich wie ABU im EFZ. Schwierig war fiir mich Franzosisch, weil ich
dieses Fach wahrend drei Jahren nicht mehr hatte. Das war schon eine Her-
ausforderung, auch weil es eine miindliche Abschlusspriifung gibt.

Unsere Klasse ist super und sehr durchmischt. Viele kommen aus dem Gar-
tenbau oder der Landwirtschaft, ich bin mit meinem Labor-Hintergrund eher
die Ausnahme. Ich lerne viel, weil ich motiviert bin und klare Notenvorstel-
lungen habe. Zum Lernen fasse ich Stoff zusammen, erkldre ihn jemandem
und lasse mir Fragen stellen — das hilft mir. Viele meiner Hobbys musste ich
jedoch aufgeben, weil einfach die Zeit fehlt.

Ich mag es, wenn die Lehrpersonen wirklich etwas bieten, also gute Inputs
geben und einer klaren Struktur folgen. Ellenlange Gruppenauftrdge sind
hingegen nicht mein Ding. Dort wird die Zeit oft nicht gut ausgenutzt, man
schweift ab und am Ende ist man unsicher, ob das Erarbeitete richtig ist. Ich
gehe ja nicht zur Schule, um mir alles selber beizubringen, sondern finde
auch Theorieinputs und Erkldrungen wichtig.

Bald gehts weiter: Ich beginne an der ZHAW ein Studium in Biotechnologie
und kann mich so weiter vertiefen. Darauf freue ich mich sehr!
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Juliette Ramseyer

17 Jahre, Mediamatikerin EFZ, 2. Lehrjahr, BiCT, Berufsbildungszentrum Biel,
bilinguale BM1 Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Dienstleistungen

Ich fiihle mich sehr wohl in der Lehre als Mediamatikerin. Ich habe mir die
Entscheidung aber auch nicht einfach gemacht und habe vorher viele ver-
schiedene Berufe geschnuppert: Fotografin, Grafikerin, Polygrafikerin ... Ich
konnte mich fast nicht entscheiden, weil mir alles mega gefallen hat. Jetzt
habe ich einen Beruf, der all die coolen Aufgaben vereint, und dadurch sehr
spannend und abwechslungsreich ist. Die Berufsmaturitit mache ich, weil
ich gerne studieren mochte. Am liebsten im Ausland. Ich hatte schon ziem-
lich Respekt, die BM berufsbegleitend zu machen, dann dachte ich aber: Hey,
du kannst es ja probieren, und wenn es zu viel wird, brichst du einfach ab. Bis-
her ging zum Gliick alles ziemlich flott.

Nach dem ersten Jahr mussten wir uns dann fiir die Ausrichtung TALS oder
WD-D entscheiden. Am liebsten hitte ich die ARTE-BM gemacht, die wird
uns Mediamatiker:innen im Kanton Bern aber nicht angeboten. Da Mathe-
matik nicht so mein Ding ist, habe ich mich fiir die bilinguale WD-D mit Eng-
lisch entschieden. Franzdsisch spreche ich schon ziemlich gut, weil ich vor
zwei Jahren in Genfals Au-Pair-Mddchen gearbeitet habe. Daher bin ich auch
vom Fach dispensiert und muss nur noch die Priifungen schreiben. Mit der
bilingualen BM mochte ich nun mein Englisch aufbessern, um so meinen
Traum zu realisieren: ein Studium im Ausland, am liebsten etwas Kreatives.
In Mathematik haben wir bisher vor allem Deutsch gesprochen, weil wir die
Grundlagen gut verstehen miissen. In den anderen Fachern, ausser den Spra-
chen, wird abwechslungsweise in Deutsch und Englisch unterrichtet. ABU
und Sport haben wir nicht, weil Mediamatiker:innen anstelle von allgemein-
bildendem Unterricht die Ficher Deutsch, Geschichte und Politik sowie Wirt-
schaft besuchen und der Sport aufgrund der BM wegfillt. Das finde ich etwas
schade.

Ich ernte vor allem Bewunderung fiir das, was ich mache. In meiner Familie
hat niemand studiert und auch nicht die BM gemacht. Mein Umfeld reagierte
auf meine Wahl mit: Chapeau, dass du die BM1 machst und dann auch noch
zweisprachig! Mit den anderen Lernenden aus der Klasse habe ich grundsatz-
lich ein gutes Verhaltnis. Wir wurden im zweiten Lehrjahr neu zusammenge-
wiirfelt, weswegen wir noch etwas Zeit brauchen, um uns besser kennenzu-
lernen. Es sind aber auch alles Mediamatiker:innen, die Interessen sind also
dhnlich. Im Berufsbildungszentrum fiir Informations- und Kommunikati-
onstechnologien BiCT, in der ich die Lehre mache, sind wir schon ein einge-
spieltes Team. Die BiCT bietet eine zwei jahrige Basisausbildung an, in der
wir einen tieferen Einblick in die verschiedenen Programme aus dem ICT-All-
tag erhalten und an kleineren Projekten arbeiten. Zwar verdienen wir nichts,
dafiir haben wir aber mehr Ferien. Die iiberbetrieblichen Kurse finden auch
hier statt. Nach den beiden Basisjahren wechselt man in einen anderen Be-
trieb, dafiir muss man sich dann aber im zweiten Lehrjahr bewerben. Das wird
dann sicher nochmals streng. Daneben besuche ich am Berufsbildungszen-
trum in Biel an zwei Tagen die Berufsfachschule und die BM. Innerhalb der
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BiCT sprechen sich die Lernorte gut miteinander ab, aber mit der Berufsfach-
schule klappt die Koordination nicht immer. Es kann schon passieren, dass
wir bei Projekten mit Programmen arbeiten sollen, die erst in einem zukiinf-
tigen Modul behandelt werden. Da bin ich dann schon froh, wenn ich im Be-
trieb nachfragen kann. Den Lehrpersonen an der BM bin ich dankbar, wenn
sie Riicksicht auf unseren Berufsalltag nehmen. Sie miissen nicht unbedingt
die Unterrichtsinhalte auf unsere Arbeitswelt abstimmen, aber Verstandnis
zeigen, dass wir neben der BM noch viel um die Ohren haben.
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5.3 Blended Learning

Blended-Learning-Formen haben sich langst etabliert und finden auch in der
beruflichen Grundbildung zunehmend Verankerung. Die Berufsmaturitdtsver-
ordnung BMV (2026) trigt dieser Entwicklung Rechnung, indem sie das Prinzip
desBlended Learning ausdriicklich erwahnt. Der Rahmenlehrplan RLP BM kon-
kretisiert diesen Ansatz und definiert einen Umsetzungsrahmen (SBFI, 2025).
Blended Learning wird im RLP BM als eine Kombination von Prdsenzlektionen,
begleitetem, selbstorganisiertem und individuellem Lernen beschrieben, die
traditionelle Lehr-Lern-Methoden mit digitalen Medien verkniipft. Die Ange-
bote unterscheiden sich vor allem beziiglich Zeit (synchron/asynchron), Raum
(physisch/digital) sowie in ihrer Sozialform (begleitet/individuell). Blended-
Learning-Angebote kénnen sowohl in der BM2 als auch in der BM1 realisiert
werden.

Die in der BMV festgehaltene Mindestzahl von 1440 Lektionen BM-Unterricht
umfasst die verschiedenen prasenten und selbstorganisierten Lernformen. Um
den Qualitdtsanspruch an das Lehren und Lernen iiber den gesamten Bildungs-
gangsicherzustellen, gilt aber sowohl fiir die BM1wie auch fiir die BM2 eine Min-
destanzahl an Prasenzlektionen, die im Klassenverband stattfinden sollen. Die-
se umfassen bei der BM2 mindestens 40 Prozent des gesamten BM-Unterrichts,
wobei mindestens 75 Prozent davon vor Ort stattfinden. In der BM1 hingegen
machen die Prasenzlektionen mit der ganzen Klasse mindestens 75 Prozent des
gesamten BM-Unterrichts aus, wovon mindestens 90 Prozent physisch vor Ort
stattfinden. Der Unterschied wird vor allem mit dem jungen Alter der BM1-Ler-
nenden, deren Bediirfnis nach Sozialisierung sowie der noch nicht ausreichend
entwickelten Selbststandigkeit und Selbstorganisation begriindet. Bei der BM2
ermdoglicht Blended Learning die einfachere Kombination von Arbeitstdtigkeit
und Ausbildung. Fiir Klassen mit Spitzensportler:innen und Kiinstler:innen,
welche noch mehr Flexibilitdt benotigen, um ihren Tatigkeiten nachzugehen,
konnen die Kantone in Absprache mit dem SBFI abweichende Umsetzungsmo-
delle entwickeln.

Bei der Konzeption von Blended Learning in Bildungsgangen der BM1 ist zu-
demder Art. 6, Abs. 2der BMV?zu beriicksichtigen. Gemadss dieser Bestimmung
zdhlt der BM-Unterricht wahrend der beruflichen Grundbildung als Arbeitszeit.
Dies gilt auch, wenn dieser ausserhalb der iiblichen Zeiten oder im selbstorgani-
sierten Lernen stattfindet. Lehrbetriebe sind daher verpflichtet, den gesamten
BM-Unterricht als Arbeitszeit anzurechnen bzw. die Lernenden dafiir vollstdan-
dig freizustellen.

2 Unzuldssiger Lohnabzug und Arbeitszeitanrechnung
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5.4 Schulisch organisierte berufliche
Grundbildung mit BM

Eine berufliche Grundbildung kann nicht nur im dualen Modell®, sondern
auch im schulischen Umfeld stattfinden. Innerhalb der schulisch organisierten
Grundbildung kann grob zwischen Lehrwerkstdtten und Handels- bzw. Wirt-
schaftsmittelschulen, Informatikmittelschulen und der Fachklasse Grafik un-
terschieden werden (siehe bspw. Kanton Bern, 2025b). In der Regel kann eine
vollzeitschulische Berufsbildung mit einer BM verbunden werden. Einige voll-
zeitschulische Angebote konnen ausserdem nur in Kombination mit einer BM
besucht werden.

Anbieter von schulisch organisierten Berufsbildungen haben gegeniiber der du-
alen Berufsbildung etwas mehr Flexibilitdt in der Ausgestaltung des Bildungs-
ganges. So steht ihnen bspw. offen, EFZ-Lehrgidnge mit integrierter Berufsma-
turitdt nach dem 3-1-Modell zu gestalten, bei welchem in den ersten drei Jahren
die praktische und berufskundliche Ausbildung und im vierten Jahr die BM ab-
solviert wird. Der Unterricht umfasst auch praktische Bestandteile. Das Ange-
bot an schulisch organisierter Grundbildung ist relativ breit (Wettstein, Schmid
& Gonon 2014). Der Anteil Lernender, die eine schulisch organisierte Grundbil-
dung absolvieren, ist in der Westschweiz hoher als in der Deutschschweiz (Im-
dorf, Berner & Gonon, 2016). Demnach ist auch das Angebot an EFZ-Berufen mit
BM, die schulisch organisiert absolviert werden konnen, von Kanton zu Kanton
unterschiedlich.

Mit einem Anteil von 17 Prozent der Jugendlichen, die ihre kaufmannische
Grundbildung an einer Wirtschafts- bzw. Handelsmittelschule abschliessen, ist
die vollzeitschulische Grundbildung im KV weit verbreitet (Best & Kraft, 2018).
In dieser Ausbildung wird «die berufliche Praxis in den Schulunterricht integ-
riert und zusatzlich durch ein Betriebspraktikum vertieft» (ebd., S. 4). «Die be-
rufliche Grundbildung ohne Berufsmaturitit dauert an Handelsmittelschulen
dreiJahre, mit Einbezug der Vorbereitung auf die Berufsmaturitdt drei oder vier
Jahre» (Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 33). Rund zwei Drittel der Handels-
mittelschiiler:innen erwerben zusétzlich zum EFZ eine BM (ebd.).

3 Parallele Ausbildung in Betrieb und Berufsfachschule
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Rafael Meier

18 Jahre, Schiiler an der Wirtschaftsmittelschule mit BM1 Wirtschaft und Dienst-
leistungen, Typ Wirtschaft, Bern

Ich bin im dritten Jahr meiner Ausbildung an der Wirtschaftsmittelschule. An
die WMS bin ich iiber einen Umweg gelangt, denn urspriinglich habe ich eine
Lehre als Schreiner begonnen. Ich war in einer grossen Schreinerei und hatte
dort zwar einen guten Einblick in alle Arbeitsbereiche, aber ich konnte mich zu
wenig entfalten. Ich merkte ziemlich schnell, dass dies nicht mein Ding ist. Ich
war schliesslich zu wenig motiviert und konnte mir iberhaupt nicht vorstellen,
bis 65 Schreiner zu sein. Deshalb habe ich die Lehre nach 8 Monaten abgebro-
chen. Fiir mich war zu diesem Zeitpunkt klar, dass ich eine Schule machen will.

Fiir die WMS entschied ich mich, weil ich damit zwei Abschliisse habe, nimlich
ein EFZ, mit dem ich direkt im KV arbeiten kann, und gleichzeitig eine BM. Das
hat manweder mit dem Gymnasium noch mitder FMS. Wir werdenan der WMS
wahrend drei Jahren in den BM-Fichern und einigen Fachern aus dem EFZ wie
Sport unterrichtet. Zudem gibt es einen Wahlbereich aus Musik, Bildnerischem
Gestalten, ITund Psychologie. Ich bin mit meiner Entscheidung zufrieden, denn
die Ausbildung und die meisten Lehrpersonen sind gut. Eine gute Lehrperson
zeichnet sich fiir mich dadurch aus, dass sie verstandnisvoll, geduldig, freund-
lich, aufgestellt, motiviert und grundsatzlich gliicklich mit ihrem Job ist.

Wenn ich im Unterricht sitze und zu einem Thema einen Bezug herstellen kann,
ist es fiir mich einfacher, darauf aufzubauen und mitzukommen. Oftmals brau-
che ich zuerst mal Zeit, um Motivation fiir ein Thema zu finden. Und wenn ich
Motivation und Interesse entwickelt habe, muss ich dranbleiben. Ich brauche
die Moglichkeit, meinen Lehrpersonen Fragen zu stellen, denn ich lerne sehr
viel aus Konversationen. Nach dem ersten WMS-Jahr, in dem ich sehr konzen-
triert im Unterricht dabei gewesen bin, viele Notizen gemacht und dadurch
gute Noten geschrieben habe, habe ich im zweiten Jahr etwas nachgelassen.
Jetzt muss ich wieder Gas geben, denn bei mir nahen langsam die Abschluss-
prifungen. Ich merke, dass der Druck steigt. Im vierten WMS-Jahr habe ich das
Langzeitpraktikum in einem Betrieb. Wir absolvieren auch ein Kurzpraktikum
nach zwei Jahren und bauen daneben eine Praxisfirma auf. Dies ist ein simu-
liertes Unternehmen, das sechs Abteilungen hat: Einkauf, Verkauf, Finanzen,
Personal, Marketing und Administration. Ich finde es interessant, denn da hat
man einen gewissen Einblick in die Praxis. Gerade fiir die Ficher Wirtschaft und
Recht und Rechnungswesen kann ich da schon viele Verkniipfungen herstellen.

Was ich nachher machen will, weiss ich noch nicht genau. Ich sehe einige Mog-
lichkeiten: Entweder ich mache eine Passerelle und studiere etwas, beispiels-
weise Neuropsychologie, ich mache die PH oder ich arbeite im KV. Ich kénnte
mir auch vorstellen, fiir ein Zwischenjahr nach Hawaii zu gehen, denn nach der
Ausbildung mochte ich vielleicht eine Pause vom Lernen. Mit der Option Fach-
hochschule habe ich mich bis jetzt noch gar nicht wirklich auseinandergesetzt.
Wenn es mich nach dem Langzeitpraktikum mit der KV-Arbeit packt, dann wer-
de ich wohl arbeiten gehen. Ich denke, dass die Stellensuche bei einem KMU et-
was schwieriger sein konnte, weil ich nicht so viel Praxiserfahrung habe. Wir
sind mit der WMS gut auf die Berufswelt vorbereitet, aber es ist halt die Frage,
wie ein zukiinftiger Arbeitgeber dies einschatzen wird.
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Gesamtschweizerisch kann der BM-Unterricht an rund 180 Bildungsinstitutio-
nen absolviert werden. Beim grossten Teil dieser Institutionen handelt es sich
um kantonale und somit 6ffentliche Schulen. Daneben gibt es einzelne private
Anbieter. Rund 10 Prozent aller BM-Abschliisse werden an einer privaten Insti-
tution erlangt, in den letzten Jahren zeigt sich eine anteilméssige Zunahme. Das
Phinomen konzentriert sich auf die Deutschschweiz (Preite, 2023).* Von den pri-
vaten Anbietern wird grosstenteils die BM2 angeboten. Dabei scheint es gemadss
Preite (ebd.) im Unterschied zu den 6ffentlichen Schulen neben dem Vorweisen
eines EFZ «keine Aufnahmebedingungen und Zugangsbeschrankungen» zu ge-
ben. Gemass einer Untersuchung von Preite (2025) berichten Lernende von pri-
vaten BM-Bildungsinstitutionen, dass sie dadurch kantonale Aufnahmebedin-
gungen, umgehen konnen und «dass ihnen die Bezahlung von Schulgeld einen
Bildungszugang erdffnet, der ihnen sonst verschlossen bliebe» (ebd.). Daneben
erscheinen auch die Rahmenbedingungen attraktiv, die eine hoherprozenti-
ge Erwerbstdtigkeit zulassen. «Fiir Lernende, die das Schulgeld selbst bezah-
len miissen, scheint diese Variante unter dem Strich fast «giinstiger» zu sein, als
wenn sie eine Lohneinbusse wegen reduzierter Erwerbstatigkeit in Kauf neh-
men miissten» (ebd.). Wie auch in 6ffentlichen Schulen kann die BM2 entweder
als Voll- oder Teilzeitvariante absolviert werden, wobei gerade bei den privaten
Anbietern Modelle verbreitet sind, die auf eine Kombination von Selbststudium
und Prédsenzunterricht setzen. Dadurch ldsst sich der Prasenzunterricht verrin-
gern. Einige Anbieter offerieren zudem Modelle, in denen sich Lernende den
Unterrichtsstoff vollstandig im Selbststudium ohne Kontaktunterricht aneig-
nen kénnen (Bolli, Morlet & Renold, 2022). Bei akkreditierten Bildungsanbie-
tern kann die BM-Priifung bei Bildungsgangen mit Prasenzunterricht an der
Institution abgelegt werden. Dadurch werden fiir die Abschlussnote auch Vor-
noten beriicksichtigt (ebd.). Der Weg via Selbststudium ohne Prasenzunterricht
schliesst mit der vom SBFI organisierten eidgendssischen Berufsmaturitdtsprii-
fung ab (ebd.) und kann deshalb eher als Vorbereitungskurs betrachtet werden.

Eine Untersuchung der BM-Angebote eines privaten Bildungsanbieters zeigte,
dass die Abschlusswahrscheinlichkeit bei BM-Bildungsgangen, die Kontakt-
und Selbststudium kombinieren, hoher ist als beim Selbststudium (Renold,
Bolli, Hulfeld & Oswald-Egg, 2019). Es gibt Hinweise, «dass ein hcherer Anteil
Selbststudium die Abschlussquote senkt» (Au Yong Lyn, Bolli, Rageth & Renold,
2021, S. 16). Zudem konnte nachgewiesen werden, dass die Abschlussquote ho-
her ist, wenn die BM in einer Vollzeitvariante absolviert wird (ebd.). Die Ab-
schlussquote fllt an 6ffentlichen und privaten Schulen unterschiedlich aus. Bei
offentlichen Schulen liegt sie bei 88 Prozent, bei privaten bei 82 Prozent (ebd.).

4 Anteil Personen nach Kanton, die die BM an einem privaten Institut absolvieren: Ziirich 21.6 %,
Aargau 19.5 %, Basel-Stadt 17.3 %, Basel-Landschaft 16.4 %, Schwyz 15 %. Solothurn 14.2 %,
Bern 11.1 % (Preite, 2023, S. 74).
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Leart Zeqiri

19 Jahre, Gebdudetechnikplaner Sanitdr EFZ, BM2 Technik, Architektur und Life
Sciences TALS, Feusi Bildungszentrum Bern (private Institution)

Ich habe im Sommer meine Lehre als Sanitdr EFZ abgeschlossen und bin dann
gleich in die BM2 mit Ausrichtung TALS eingestiegen. Ich mache die BM an einem
privaten Institut in Bern. Warum ich die BM mache? Ich will Architekt werden.
Aber nun der Reihe nach: In der Sekundarschule habe ich ganz unterschiedliche
Berufe geschnuppert, vom Automobilmechatroniker iiber Zeichner bis zum Fach-
angestellten Gesundheit. Ich wollte verschiedene Berufe kennenlernen, auch wenn
fiir mich eigentlich von Anfang an klar war, dass ich Architekt werden will. Ich ent-
schied mich schliesslich fiir einen Beruf, der etwas mit meinem Ziel zu tun hat:
Gebdudetechnikplaner in der Fachrichtung Sanitdr. Das Arbeitsklima in meinem
Lehrbetrieb war super, es war eine recht junge Firma und ich war wahrend meiner
Ausbildung sehr motiviert. Mit meiner Lehre habe ich eine gute Grundausbildung
fiir das spatere Architekturstudium, denn dadurch habe ich die Technik im Hinter-
kopfund weiss, worauf es dort ankommt. Das wird mir spater, wenn ich Architekt
sein werde, helfen. Deshalb wollte ich nicht aufs Gymnasium, denn ich wollte die
Praxis erleben und selbst tdtig sein. Ob ich im Anschluss an der Fachhochschule
studiere oder die Passerelle mache, um an die ETH zu gehen, weiss ich noch nicht.

Die BM1 war fiir mich absolut keine Option, denn das ware zu viel Stress ge-
wesen. Dann hast du neben der BM noch den Berufskundeunterricht und die
Arbeit in der Firma, die auch mal stressig sein kann. Ich wollte lieber zuerst
die Lehre erfolgreich abschliessen, dann die BM, auch wenn ich dadurch ein
Jahr verliere. Das ist mir egal. Ich habe mich dann fiir die private Institution
entschieden, weil ich bei der 6ffentlichen Schule noch die Vorpriifung und
den Vorkurs hitte machen miissen. Ich wollte aber lieber direkt mit der BM
starten, und das konnte ich hier. Sonst hitte ich wieder ein Jahr verloren.

Mit der Ausbildung bin ich zufrieden. Die Facher der TALS-Ausrichtung besuchen
nur drei Lernende meiner Klasse. In den meisten anderen Fichern sind wir jedoch
mitdenBerufsmaturand:innender GeSo-Ausrichtungzusammenundhabendann
eine normale Klassengrdsse. Ich finde den Unterrichtsstoff interessant, das hangt
vielleicht auch damit zusammen, dass ich ein sehr neugieriger Mensch bin. Ma-
thematik ist mein Lieblingsfach und ich mag es, wenn ich in diesem Fach heraus-
gefordert werde. Vielleicht liegt es auch am Mathematiklehrer, der sehr gut ist. Fiir
mich hat eine gute Lehrperson die Klasse im Griff, wird respektiert, kann den Stoff
gut erkldren, ist nicht arrogant und arbeitet mit den Lernenden zusammen. Sie er-
Kklart erst einmal, dann gibt sie Aufgaben und nach den Aufgaben macht sie noch
einen Check, ob wir alles verstanden haben. Das ist eigentlich der perfekte Prozess
fiir mich. Und dank dem komme ich auch ziemlich gut durch die BM-Facher und
muss neben dem Schulunterricht auch nicht wirklich viel lernen. Beim Lernen zu
Hause schaueich, dassich nach 30 Minuten Lernzeit etwas anderes, Entspannteres
mache. Ich rede dann mit meiner Familie, spiele Klavier oder game. Anschliessend
kann ich weitere 30 Minuten konzentriert lernen und erkenne Fehler besser. Also
lernen, dann abschalten, dann wieder lernen. Ich arbeite auch an mir selbst, spiele
Fussball und eben Klavier. Diese Hobbys helfen mir, dass ich komplett abschalten
kann. Momentan bin ich noch auf der Suche nach einem Job. Ich m6chte neben
der BM arbeiten, am liebsten von Freitag bis Sonntag. Die Tatigkeit ist mir dabei
nicht so wichtig, denn ich kann iiberall etwas fiirs Leben mitnehmen.
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Die duale Berufsbildung ist neben dem Gymnasium eine starke Bildungstradi-
tion der Schweiz, welche trotz ihrer Professionalisierung die zentralen Elemen-
te einer Berufslehre im Lehrbetrieb bewahrt hat. Lernende treten in der Regel
im frithen Jugendalter in den Arbeitsmarkt und somit in eine Erwachsenenwelt
ein, was zu einem starken personlichen Wachstum fithren kann. Im Idealfall ge-
lingen in dieser Zeit die berufliche Sozialisation und die Entwicklung einer Be-
rufsidentitdt. Im Folgenden werden dieser Prozess sowie die gesellschaftliche
Integrationsfahigkeit des schweizerischen Berufsbildungssystems erldutert.
Ausserdem wird beleuchtet, wie unterschiedliche soziale Voraussetzungen der
Lernenden sowie der Einfluss von Selbstregulation, sozialer Anerkennung und
einunterstiitzendes Arbeitsklima zum Gelingen dieses Prozesses beitragen kon-
nen. Fiir Lehrpersonen in einem berufsbildenden Umfeld ist eine Auseinander-
setzung mit dem beruflichen Hintergrund von Lernenden grundlegend. Dies er-
moglicht Verstandnis und Anerkennung fiir die Situation der Zielgruppe sowie
die Chance, deren Hintergrund fiir den Unterricht zu nutzen.

Praxistransfer fir Lehrpersonen

® Lehrpersonen wird empfohlen, sich mit dem beruflichen Hintergrund ihrer
Lernenden auseinanderzusetzen. Diese erfahren eine deutlich andere Pra-
gung als Gymnasiast:innen.

e Insbesondere erfolgreiche Lernenden sind es sich gewohnt, Verantwortung
zu libernehmen, erwarten aber auch einen zielorientierten, leistungsbeton-
ten Unterricht.

e Nicht wenige Lernende haben sich das Verstindnis und die Anerkennung
ihrer Berufsbildenden hart erkampft und sind empfanglich fiir Lehrperso-
nen, welche ihre besonderen Qualitdten und Talente aus dem Berufsalltag
schdtzen.



6.1 Berufliche Sozialisation und Berufsidentitat

109

6.1 Berufliche Sozialisation und Berufsidentitat

Der identitdtsbildende Charakter von Berufsbildung und der damit verbunde-
ne Einfluss auf die gesellschaftliche Integrationsfahigkeit Lernender aufgrund
ihrer starken Bindung an eine entsprechende Berufstdtigkeit ist in der Wissen-
schaft gut belegt. Schon Heinz (2005) betonte, dass gerade die berufsformi-
ge Arbeit Lernenden wichtige psychosoziale Erfahrungs-, Entwicklungs- und
Handlungschancen biete. «Im Beruf einen personlichen Sinn zu finden ist ent-
scheidend dafiir, ob sich Lernende in der Berufsschule, im Lehrbetrieb und lang-
fristig in der Arbeitswelt engagieren», betonen Duemmler, Caprani und Felder
(2017). Selbstverstandlich werden Berufund Arbeit von den Jugendlichen unter-
schiedlich gewichtet und sind nur Teilaspekte ihrer sozialen Identitét.

Dieberufliche Orientierung ist integrativer Teil des Lehrplans auf der Sekundar-
stufe I." Dieser umfasst neben Erarbeitungen in der Klasse bspw. auch Besuche
von Berufsbildungszentren und Messen sowie Schnuppertage. Im Bewerbungs-
prozess miissen Jugendliche oft Absagen oder fehlende Riickmeldungen ver-
kraften. Auch fiir Lehrbetriebe ist die Rekrutierung anspruchsvoll, da sie meist
ein Jahr im Voraus iiber mehrjdhrige Lehrverhiltnisse entscheiden.

Laut Neuenschwander beginnt die berufliche Sozialisation in der Berufslehre
«mit einer Entscheidung der Jugendlichen fiir eine bestimmte Berufsausbil-
dung bzw. mit der Zusage eines Betriebs fiir einen Ausbildungsplatz in der Uber-
zeugung, dass die Person mit den beruflichen und betrieblichen Anforderungen
zusammenpasst» (Neuenschwander & Nagele, 2014, S. 14 mit Verweis auf Im-
dorf, 2005 und Neuenschwander et al., 2012).

Lernende in einer dualen Ausbildung werden anders sozialisiert als Gymnasi-
ast:innen. Sie arbeiten in einem Betrieb und pflegen einen professionellen Um-
gang mit Menschen unterschiedlichen Alters. Ihr Verhalten hat oft direkte und
teilweise bedeutsame Konsequenzen. Wahrend am Gymnasium eine schlech-
te Note hauptsichlich die lernende Person selbst betrifft und im besten Fall
kompensiert werden kann, kdnnen Fehlleistungen im Betrieb zu finanziellen,
imagerelevanten oder gesundheitlichen Folgeschdden fiihren. Dadurch zeich-
net sich der Alltag von BM-Lernenden durch eine frithe Verantwortungsiiber-
nahme, Sorgfalt und Ernsthaftigkeit aus.

Fiir eine gelungene berufliche Sozialisation und somit auch fiir die Entwicklung
einer gefestigten Berufsidentitdt sind zwei Aspekte zentral: das Gefiihl der Zu-
gehorigkeit zum Betrieb oder zumindest zur Arbeitsgruppe (Akzeptanz) und die
Gewissheit, den Anforderungen gerecht zu werden (Anerkennung) (ebd.). Neu-
enschwander (2011) bezeichnet eine so gestaltete, erfolgreiche berufliche Sozi-
alisation als eine Passung, bei der die berufliche Zufriedenheit in Motivation,
hohe Arbeitsleistung und psychischer Gesundheit miindet.

1 «Die Berufliche Orientierung stellt auf der Sekundarstufe | ein zentrales Thema dar: Parallel
zur schulischen Vorbereitung des Ubergangs in eine nachobligatorische Ausbildung erarbeiten
die Jugendlichen die Voraussetzungen fiir die Wahl ihres zukiinftigen Bildungs- und Berufszie-
les) (Gemeinsame Konferenz der Regionalkonferenzen, 2016).
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Ubereinstimmend vertreten erstmals Lave und Wenger (1991) in ihrer Studie
anhand einer ethnografischen Untersuchung nicht formalisierter Ausbildun-
gen? die These, dass sich der Integrationsprozess im Berufsfeld sowohl auf die
Auseinandersetzung mit der Arbeitspraxis als auch auf die Summe aller Werte
und Normen beziehe, welche in der entsprechenden Praxisgemeinschaft ver-
treten werden (Berufsethos). Damit darf man darauf schliessen, dass junge Be-
rufslernende durch die Passung, welche sie in der Berufsbildung erfahren, in
die schweizerische Berufswelt integriert werden und bestenfalls berufsbezoge-
ne Werte und Haltungen ibernehmen.

Stamm (2010) zeigt, dass die Akzeptanz der Lernenden im Betrieb weit h6her be-
wertet wird als ihre personliche Entfaltung, was dazu fiihrt, dass die Angepassten,
nicht etwa die Begabten, am Ende der Ausbildung die besten Leistungen erzielen.
Ein wichtiger Teil der Integration vollzieht sich iiber den die Arbeitspraxis beglei-
tenden Diskurs. Wie sie ihre Aufgaben zu bewdltigen haben, wird den Lernenden
gezeigt; sie konnen sich auf Berufsbildende und Ausbildende oder im Idealfall auf
ein ganzes Team verlassen. Diese Verbindung ist aber nicht schicksalhaft, sondern
wird bewusst, zielgerichtet und zeitlich begrenzt eingegangen.

6.2 Berufliche Sozialisation am Beispiel
des Berufs Landschaftsgartner:in EFZ

In einer wissenschaftlichen Arbeit wurde die Wahrnehmung junger Land-
schaftsgdrtner in ihrer EFZ-Ausbildung festgehalten (Di Pizzo, 2018). Dieses Un-
terkapitel fasst zentrale Erkenntnisse daraus zusammen und spiegelt damit die
Erfahrungen in einem handwerklich gepragten KMU-Umfeld. Ausbildungser-
fahrungen und Sozialisationsprozesse in anderen betrieblichen Kontexten und
Berufen konnen unterschiedlich ausgepragt sein.

In den Interviews fdllt auf, dass die Jugendlichen zum Thema der Integration in
den Lehrbetrieb sehr viel zu berichten haben. Ihre Aussagen gleichen sich un-
tereinander auffallend und geben im Wesentlichen die schrittweise Initiierung
in eine scheinbar bewusst gelebte Mdnnerwelt wieder.® Fiir manche scheint hier
kaum ein Unterschied zur Familienstruktur zu bestehen. Sie erleben den Um-
gang im Betrieb als familidr. Fiir die Mehrzahl der Lernenden ist aber die def-
tige, grobe Médnnersprache ungewohnt und die Kodierungen oder Ubernamen
scheinen neben den Fachausdriicken die Kommunikation zundchst zu erschwe-
ren. Es wird gradlinig, ldrmig, einfach miteinander gesprochen und ganz haufig

2 Die untersuchten Berufsgruppen waren im Einzelnen «Yucatec midwives, Vai und Gola tailors,
naval quartermasters, meat cutters, non drinking alcoholicsy» (Lave & Wenger, 1991).

3 Fir die Studie wurden 12 mannliche Probanden aus acht Landschaftsgértnerklassen der
Berufsfachschule fiir Natur und Erndhrung (BBZN Sursee) ausgewahlt. Sie befanden sich zum
Zeitpunkt des Interviews (2013/2014) kurz vor oder nach der Lehrabschlussprifung und
brachten mit den Jahrgdngen 1985-1996 unterschiedliche Vorbildung mit: Sechs von ihnen
traten aus der Sekundarschule B in die Lehre ein (davon einer mit Zwischenjahr), drei kamen
aus der Sekundarschule A und héatten auch ein Kurzzeitgymnasium besuchen kdnnen. Die
dlteren zeigten einen abgebrochenen Bildungsweg, sie hatten zuerst einen anderen Lehrab-
schluss, ein EBA oder eine Matura absolviert. Zu diesem Zeitpunkt ergriffen in der Zentral-
schweizer Sektion noch kaum Frauen diesen Beruf.
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scheint das Sprechen tiberhaupt ein hierarchisches Privileg: Probleme werden
kaum angesprochen und alle fiigen sich wortlos, allenfalls wird geldstert.

...........................................................................................................

«Am Anfang muss man gutzuhdren, man musswenig sagen, moglichst, nicht
zu viel, man darf nicht sprechen, sonst wird man unbeliebt. Man merkt rela-
tiv schnell, dass man zuerst akzeptiert werden muss, vor allem bei einer gros-
sen Bude, da musst du reinkommen. Es ist schwierig, wie das funktioniert,
bei einem grossen Geschaft braucht es etwas langer, bis du nur schon wahr-
genommen wirst, da hat es so viele Leute. Und nachher ist es sicher wichtig,
zu welchem Vorarbeiter du kommst, einige zeigen mehr, andere weniger.»

Jonas, 18 Jahre, Lernender Gartner EFZ

...........................................................................................................

Dariiber hinaus miissen sie lernen, die Korpersprache und die nonverbale Kom-
munikation in den offenbar sehr hierarchisch strukturierten Betrieben zu lesen
und zu verstehen. Angestrebt wird eine klare Fithrung und strukturierte Abldu-
fe, dazu gehoren beispielsweise die Gruppeneinteilung am Morgen und die kla-
ren Abmachungen betreffend Verantwortlichkeit. Die Jugendlichen beobachten
auch Machtspiele: Wer kommt sehr friih, eine halbe Stunde vor Arbeitsbeginn und
schliesst das Magazin auf? Wer bleibt lange bei der Arbeit und geht dann noch
zum Feierabendbier? Wer iibersduert und muss den Betrieb anschliessend verlas-
sen? Grundsatzlich gilt es, sich anzupassen, denn der Chef oder Vorarbeiter ist
ein Konig, dem nicht widersprochen wird. Fiir viele Lernende scheint klar, dass
diese Mdnner neben ihrer Arbeit kaum noch weitere Interessen pflegen, und sie
gelten fiir mache deshalb als passioniert, fiir andere als einfach oder ernst. Einige
der jungen Manner meiden in ihrer Freizeit deshalb bewusst das Handwerker-
milieu, wihrend andere darin aufgehen und ihre Identitdt im Arbeiter finden.

Eine zentrale Bedeutung fiir die Lernenden hat nebst dem Umgang im Team
auch ihre korperliche Eingewohnung in den Beruf. In den ersten Monaten ih-
rer Lehrzeit erleben sie die Bewdltigung der Arbeitstage als erschopfende kor-
perliche Leistung. Viele von ihnen sind sich die Witterung und das viele Stehen
nicht gewohnt.

Ausfiihrlich beschreiben die Lernenden auch, wie ihnen das Handwerk beige-
bracht wird. Nach ihren Berichten scheinen sich drei Phasen abzuzeichnen: Ler-
nende begleiten zundchst den Berufsbildner, Vorarbeiter oder einfach nur einen
ausgebildeten Gartner, der im Idealfall sehr gut Bescheid weiss und alles erkldrt.
Sie horen zu, beobachten und konnen zudienen, Hilfsarbeiten verrichten. Dabei
sind die Lehrenden oder Verantwortlichen hingebungsvoll bis ungeduldig. Ihr
Alter scheint eine wichtige Rolle zu spielen, denn die Jugendlichen bevorzugen
nach eigener Aussage etwas dltere, erfahrene Ausbildende, welche weniger mit
ihrer eigenen Arbeitsleistung und Karriere beschiftigt sind.

Bereits im zweiten Lehrjahr oder nach einer kurzen EingewShnungsphase miis-
sen die Lernenden aktiv werden, probieren, etwas wagen, Herausforderungen
einfordern. Dies gelingt scheinbar nur, wenn sie sich in die Gruppe, bestehend
aus Oberstift und jiingeren Mitarbeitenden, integriert haben. Selbst dann blei-
benihnen aber frustrierende Erlebnisse nicht erspart: Da es sich um Kundenauf-
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trage handelt, kann der Rosenschnitt oder die Steinarbeit nicht selbststandig von
den Lernenden ausgefiihrt werden, denn eine fehlerhafte Arbeit konnte nicht
mehr korrigiert werden oder kime den Betrieb zu teuer zu stehen.

InderRegeliibernehmendie Lernenden ab dem dritten Ausbildungsjahr Verant-
wortung und werden kaum mehr angeleitet. Oft werden sie nun als ausgebilde-
te Arbeitende eingesetzt und mit dem Firmenwagen zur Kundschaft geschickt.
Sie miissen nicht nur die Verantwortung fiir die kompetente Abwicklung des
Auftrags allein {ibernehmen, sondern oft auch noch Mitarbeitende, Tempord-
re, Hilfsarbeitende und den Unterstift fiihren. Wahrend einige mit Stolz darauf
reagieren, fithlen sich andere ganz klar iiberfordert oder ausgebeutet und ein
diffuses Unrechtsgefiihl beschleicht sie. Die Lernenden steuern nun iiber ihr
Verhalten den Ausbildungsprozess, versuchen Routine zu gewinnen und orien-
tieren sich ausschliesslich am Urteil der Vorgesetzten: Das kann man so nicht ste-
hen lassen oder Wenn sie nichts sagen ist gut und du machst weiter. Dabei wird die
Fachkompetenz der Vorgesetzten iiberwiegend bewundert und mit Er sieht wirk-
lich alles kommentiert. Manche Jugendliche aber schitzen das gewdhlte Vorge-
hen als veraltet und starr ein und drgern sich iiber die daraus entstehende Mehr-
arbeit. Ihre Berufsbildenden sind ihrer Meinung nach alte Schule.

Ihren Berufsbildenden oder Vorgesetzten begegnen die Lernenden aber mehr-
heitlich mitRespekt, sie schitzen eine gute Organisation, erfolgreiche Geschafts-
fiihrung und Professionalitdt. Eine intensive, emotionale Bindung scheint aber
keiner der zwolf Interviewten aufgebaut zu haben, das Verhdltnis beschrankt
sich auf das Vertrauen in ihre Fachkompetenz und voriibergehende Loyalitat
(Di Pizzo, 2018).

Die hier beschriebenen Einblicke in die berufliche Sozialisation von Gartner:in-
nen bestitigen, dass neben einer materiellen Auseinandersetzung mit der Pra-
xis die Aneignung eines Diskurses in Form einer berufsspezifischen Terminolo-
gie und eines betriebsspezifischen Umgangstons wesentlich zur Verstandigung
und zur Konstruktion einer gemeinsamen Berufsrealitdt beitrdgt; ein berufs-
spezifischer Diskurs, der in manchen Fillen einem Code gleicht und den es ne-
ben der Fahigkeit zu schweigen - zumindest als zunédchst Fremde:r - fraglos zu
erwerben gilt. Uber die Semantik der Wortwahl erschliesst sich ein Sinnkons-
trukt, das von Werturteilen gepragt wird. Des Weiteren zeigt sich, dass entde-
ckendes oder wissenschaftliches Lernen als Methode zur Aneignung von neuem
Wissen eine untergeordnete Rolle spielt. Das mag daher rithren, dass in der Re-
gel, zumindest in der beruflichen Grundausbildung, eben Wissen und Konnen
nicht entdeckt, sondern iibernommen wird. Lernende sollen moglichst schnell
bestimmte Kompetenzen erwerben, um im Betrieb als vollwertiges Mitglied in
den Arbeitsprozess integriert werden zu kénnen.

6.3 Die Rolle der beruflichen Sozialisation
bei der gesellschaftlichen Integration
Eine Untersuchung von Schmocker et al. (2025) beziiglich psychischer Ge-

sundheit von Jugendlichen in der Berufsbildung betont die hohe gesellschaft-
liche Integrationsfahigkeit des schweizerischen Berufsbildungssystems: Wah-
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rend 53 Prozent der Berufslernenden in dieser Umfrage angaben, davor nicht
an Schule interessiert gewesen zu sein, 30 Prozent ihre eigenen Leistungspro-
bleme ansprachen und 20 Prozent den Ausbildungsberuf nur wahlten, weil sie
nichts anderes gefunden haben, waren doch 80 Prozent der Lernenden mit ihrer
Lehre zufrieden. Dabei spielten neben dem Lohn (88 %) die interessante Arbeit
(83 %), die Selbstdndigkeit und Selbstverantwortung (81 %) und das sinnvolle
Tun (81 %) eine zentrale Rolle. 90 Prozent sprachen sogar von einem starken
personlichen Wachstum wahrend der Ausbildung, von mehr Verantwortungs-
bewusstsein, Selbstvertrauen, Selbstreflexion, von Fleiss, Ehrgeiz, Motivation,
Durchhaltewillen, Neugierde und sogar von Berufsstolz (ebd.). In ihrer Lehre
erfuhren die Jugendlichen nicht nur Akzeptanz, sondern auch Anerkennung.

Jedoch erleben Jugendliche teilweise auch Ablehnung oder Herabwiirdigung.
Die folgenden beiden Zitate zeigen solche Erfahrungen Jugendlicher:

...........................................................................................................

«Ja, das ist zum Beispiel, wenn man in den Arbeitskleidern im Bus sitzt, da
habe ich schon gemerkt - also in dreckigen, leicht dreckigen Kleidern - und
der Busistvollgestopft, aber neben einen Arbeiter sitzt man nicht gerne hin,
so einfach...»

Leon, 17 Jahre, Lernender Gartner EFZ

...........................................................................................................

«Das Image? Ja, genau, das habe ich schon gemerkt - nicht, dass ich jetzt
gegen den Beruf, aber das hat mir wehgetan - so dargestellt zu werden, als
hitte man nichts in der Birne und Bauarbeiter ... das ist ein Vorurteil, das
merke ich schon ... das ist schade, die meisten denken einfach, Girtner, das
ist etwas Rasenméahen ...»

Quirin, 18 Jahre, Lernender Gartner EFZ

...........................................................................................................

Erfolgreiche Jugendliche reflektieren ihre Selbsterfahrung im Berufsfeld, wo-
durch sich ihr Bewusstsein im Kontext der Berufspraxis verandert. Sie setzen
sich differenziert mitihrem eigenen Lernprozess auseinander. Eine fehlende so-
ziale Anerkennung mag zwar schmerzen, aber letztlich tiberwiegt das Schone,
der (Berufs-)Stolz und die Selbstachtung (Di Pizzo, 2018).

...........................................................................................................

«Der Gdrtner - ich vergleiche das immer gerne mit dem Maler. Wenn der
Maler kommt, wird es hdsslicher. Am ersten Tag sieht es zwar wunderschon
aus, doch dann nimmt es ab und ab. Beim Gartner ist genau das Gegenteil
der Fall: Wenn der da gewesen ist, dann sollte es erst richtig schon werden.
Es gibt zum Beispiel Pflanzen, die gesetzt werden und nicht von Anfang an
schon sind - die werden erst mit der Zeit schon. Das gefdllt mir so an diesem
Beruf, das ist das wirklich Schone an diesem Beruf.»

Nino, 17 Jahre, Lernender Gartner EFZ

...........................................................................................................
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Dem gegeniiber steht die These vom «Bedeutungsverlust der beruflich fundier-
ten Erwerbstatigkeit» (Baethge, 2001) im «flexiblen Kapitalismus» (Sennett,
1998), welche die kontinuierliche Form der Berufstdtigkeit durch eine hohe Mo-
bilitdt und Flexibilitdt sowie entsprechende staatliche Deregulierung in Frage
stellt. Wahrend also der Beruf friiher als stabiles Fundament fiir Identitdt und
Lebensplanung galt, pragen heute oftmals projektbasierte Tdtigkeiten, befriste-
te Anstellungen und die Notwendigkeit stindiger Anpassung den Arbeitsalltag.
Oser (2003) hilt fest, dass der Stellenwert des Berufes fiir die Herausbildung der
Identitdt in der Literatur unterschétzt werde und die Berufsidentitdt zum Lu-
xusartikel verkomme. - Der Beruf als Job (das Streben nach reinem wirtschaftli-
chem Erfolg) oder als Karriere (die dringende Suche nach Ansehen und Macht)
wiirden die Idee einer Berufung als gesellschaftliche Dimension der Arbeitsta-
tigkeit verdringen (ebd. mit Bezug auf Bellah, R. 1987). Eine Berufsidentitit zu
entwickeln, bleibt fiir ihn aber eine zentrale Aufgabe des selbstorganisierten
Ichs; ein lebenslanges Projekt des «flexiblen Menschen» (Sennett, 1998), das ei-
nem dringlichen Bediirfnis nach Kohdrenz und Authentizitit entstammt und
letztlich in Selbstachtung miindet (Oser, 2003).

Die zunehmende Mobilitat und Flexibilitdt in der Arbeitswelt fithren dazu, dass
sich traditionelle Vorstellungen von stabiler Berufsidentitdt wandeln. In diesem
Kontext gewinnt die Freizeitgestaltung fiir viele Jugendliche an Attraktivitdt, die
sich aufihre kulturelle Herkunft stiitzt. Dass der «Freizeitausbau» (ebd., S. 7) bei
einer grosseren Gruppe von Jugendlichen iiberwiegt, liegt weniger an der dro-
henden Reckwitz'schen Dreiklassengesellschaft (2019), welche vielen Jugendli-
chen trotz der vermeintlichen Durchldssigkeit des schweizerischen Bildungs-
systems (Johr, 2023) berufliche Moglichkeiten verwehrt, sondern am Einfluss
der Herkunftsfamilien.

Die Entwicklung einer stabilen Berufsidentitat ist nicht nur fiir die personliche
Selbstachtung bedeutsam, sondern auch fiir eine erfolgreiche Integrationin den
Arbeitsmarkt. Diese kann also scheitern oder wird unter Umstdanden gar nicht
angestrebt. Nicht immer versagen dabei Ausbildungsverantwortliche oder das
Berufsbildungssystem als Ganzes: Als learning in likely places bezeichnet Single-
ton (1998) seine Beobachtungen wihrend eines sechsmonatigen Aufenthalts in
Japan, wihrend Haase (1998) seine eigene Erfahrung aus den frithen 1980er-Jah-
ren als uchi deshi, als Lehrling, der im Haushalt des Meisters lebt, festhalt. Tat-
sdchlich verbrachte Haase etwas mehr als ein Jahr dort, ohne dass der Meister
je personlich oder professionell von ihm iiberzeugt gewesen ware; die Lehrzeit
war wohl fiir beide eine Erfahrung des Scheiterns. Das Ausbildungsziel, ein saka-
zuki, eine traditionelle Teeschale, auf der Topferscheibe zu drehen, wurde ver-
fehlt. Mit dem Satz «Your sakazuki are weak because you can't see» (Haase, 1998,
S. 118), brachte der Meister seine Verzweiflung zum Ausdruck. Und obwohl Haa-
se diesen Satz inhaltlich nicht reflektiert, fasst er doch exemplarisch die The-
matik: Der Meister kritisierte damit nicht nur die Wahrnehmungsfahigkeit des
Schiilers, sondern dariiber hinaus dessen mangelnde Auseinandersetzung mit
der Haltung und den Werten einer fremden, japanischen Topferwerkstatt. Es ist
nicht allen Jugendlichen moglich, sich auf eine Betriebskultur einzulassen, und
manchmal fehlt einfach das nétige Talent.
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6.4 Was berufliche Passung erschwert -
und was sie fordert

Abschliessend werden Aspekte, die eine gelungene bzw. erschwerte Passung
von Jugendlichen in der Berufsbildung beeinflussen, analysiert. Da Berufsler-
nende den iiberwiegenden Teil ihrer Lern- und Lehrzeit im Lehrbetrieb verbrin-
gen, soll das Augenmerk im Folgenden auf diesen gerichtet sein.

Singer, Gerber und Neuenschwander (2014) zeichnen in ihrem Artikel zu den
individuellen und sozialen Bedingungen der beruflichen Sozialisation im Lehr-
betrieb ein Idealbild einer gelungenen Passung in der Lehre. Sie betonen, dass
eine positive Elternbeziehung ein gutes Fundament fiir die berufliche Sozialisa-
tion lege, dass Vorwissen iiber den Betrieb, ja eine grosse Entscheidungssicher-
heit dem Beruf gegeniiber den Einstiegin die Lehre erleichtereund die Fahigkeit
der Lernenden zur Selbstregulation entscheidend sei, wobei Eltern grundsatz-
lich als zusatzliche Ressource dienen (ebd.). Entworfen wird das Bild wohlbe-
hiiteter Jugendlicher einer Mittelschicht, deren Eltern in der schweizerischen
Arbeitswelt etabliert sind und sich intensiv der emotionalen und individuellen
Entwicklung ihrer Kinder widmen kdnnen. Ein grosser Teil dieser Eltern schickt
ihre Kinder heute auf das Gymnasium, aber auch in der BM finden sich zahlrei-
che Lernende aus diesem Umfeld.

Die Realitdt der iiberwiegend migrantisch und landlich sozialisierten Jugend-
lichen in der Berufslehre (Schmocker et al., 2025) sieht etwas anders aus. Auf-
fallend gross ist der Anteil Jugendlicher in der beruflichen Grundbildung mit
direktem Migrationshintergrund oder deren Eltern in die Schweiz einwander-
ten, er liegt bei 46 Prozent. Sie ringen um die Akzeptanz und Anerkennung der
teils unfreundlichen schweizerischen Erwachsenenwelt, beherrschen die Spra-
che oft ungeniigend und haben deshalb zusatzlich Miihe, sich Fachterminologie
anzueignen. Oft fehlt ihnen das Vorwissen {iber den Betrieb oder die Entschei-
dungssicherheit in der Berufswahl, denn 80 Prozent finden ihre Lehrstelle fast
zufillig, tiber Schnuppertage, und nur ein Drittel folgt den Empfehlungen ihrer
Eltern. Das Thema der Selbstregulation und psychischer Gesundheit belasteter
Jugendlicher tritt hdufig auf (ebd.).

Diese unterschiedlichen Ausgangslagen verdeutlichen, wie wichtig es ist, die
Vielfalt der Lernenden anzuerkennen und gezielt Rahmenbedingungen zu schaf-
fen, die allen Jugendlichen eine erfolgreiche berufliche Integration ermdoglichen.
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7 Individualisierung von Lernprozessen durch
innovative Lernkulturen in Schweizer Betrieben

Der Beitrag beleuchtet zundchst die Bedeutung der Berufsmaturitdt BM aus be-
trieblicher Perspektive und zeigt, wie Schweizer Unternehmen Lernende so-
wohl mit als auch ohne BM in ihrer Ausbildung unterstiitzen. Anschliessend
riickt die Gestaltung neuer Lernkulturen in den Fokus, insbesondere Ansdtze
wie Vertrauenskultur, Coaching und Mobilitdt. Darauf aufbauend werden in-
novative Lernformen vorgestellt, die in besonderer Weise zur Entwicklung von
Handlungskompetenzen beitragen und fiir Lernende mir mehr Ambitionen be-
sonders attraktiv sind. Abschliessend werden die zentralen Chancen und Her-
ausforderungen diskutiert, die sich vor allem fiir kleine und mittlere Unterneh-
men im Zusammenhang mit der Forderung von Lernenden mit BM ergeben. Fiir
Lehrpersonen ist diese Thematik von besonderer Relevanz, da ein vertieftes Ver-
standnis betrieblicher Lernformen und der Arbeitsrealitdt der Lernenden eine
zentrale Voraussetzung fiir eine praxisnahe und wirksame Unterrichtsgestal-
tung darstellt.

Praxistransfer

e Lehrpersonen fordern Eigenverantwortung und Fehlerfreundlichkeit, in-
dem sie Lernenden Verantwortung iibertragen und Feedbackprozesse re-
ziprok gestalten.

e Durch die Verkniipfung schulischer Aufgaben mit betrieblichen Erfahrun-
gen und das Unterstiitzen lernortiibergreifender Projekte kann eine Briicke
zwischen dem Unterricht und den konkreten betrieblichen Erfahrungen der
BM-Lernenden geschaffen werden.

e Projektorientierte, selbstgestaltete und kooperative Lernformate konnen
auch in den Unterricht integriert werden, um Eigeninitiative zu fordern.
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7.1 Die Bedeutung der Berufsmaturitat
in der Schweiz aus Sicht der Betriebe

Die Berufsmaturitdit BM nimmt in der Schweizer Bildungslandschaft eine zent-
rale Stellung ein, da sie die duale Berufsausbildung mit einem allgemeinbilden-
den Abschluss auf tertidrer Zugangsberechtigungsebene verbindet. Aus Sicht
der Betriebe stellt sich dabei die Frage, ob und inwiefern Lernende mit BM fiir
die Ausbildungspraxis von Bedeutung sind und ob Unterschiede in der betrieb-
lichen Betreuung im Vergleich zu Lernenden ohne BM bestehen sollten.

Grundsétzlich gilt, dass die BM die Attraktivitat einer beruflichen Grundbildung
erhoht, indem sie einen Anschluss an Fachhochschulen FH ermdglicht und die
Durchldssigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung fordert (Meyer, 2019).
Fiir Betriebe ergibt sich daraus ein zweifacher Nutzen: Einerseits kann die Lehre
fiir leistungsstarke und schulisch ambitionierte Jugendliche attraktiver gestal-
tet werden, andererseits gewinnen die Betriebe Zugang zu einem breiteren Be-
werber:innenfeld (Wolter & Ryan, 2011). Besonders in Berufen, die als Einstiegs-
qualifizierung gedacht sind und in denen die BM eine wichtige Voraussetzung
fiir die Weiterqualifizierung ist, konnen kiinftige Fachkrifte auf diese Weise so-
zialisiert und fiir verschiedene Berufe gesichert werden. Bei Berufen mit Fach-
kriaftemangel kann die Bereitschaft, Lernende mit BM auszubilden, dazu fiih-
ren, vorhandene Personalliicken zu fiillen.

Studien weisen darauf hin, dass die Anforderungen im Betrieb in erster Linie
durch berufsspezifische Tatigkeiten bestimmt sind und nicht durch den schuli-
schen Bildungsweg (OPET, 2012; EHB, 2019). Die betrieblichen Ausbildungspla-
neorientieren sichan den Vorgaben der jeweiligen Bildungsverordnung und am
Berufsbild, sodass die Lernenden - unabhdngig vom Besuch der BM - dieselben
Kernkompetenzen erwerben miissen. Entsprechend sehen viele Ausbildungs-
verantwortliche die BM primar als ergdnzenden schulischen Bildungsweg, nicht
aber als betriebliche Herausforderung (Meyer, 2019). In der praktischen Ausbil-
dung macht es also fiir die meisten Betriebe abgesehen von zusatzlichen Abwe-
senheiten aufgrund des BM-Unterrichts keinen wesentlichen Unterschied, ob
sie Lernende mit oder ohne BM ausbilden.

Dennoch gibt es Unterschiede, die indirekt auf den Betrieb zuriickwirken.
BM-Lernende weisen hiufig ein hoheres Reflexionsvermogen, bessere schu-
lische Leistungen und teilweise auch eine gesteigerte Lern- und Leistungsbe-
reitschaft auf (Imdorf, Granato, Moreau & Waardenburg, 2015). Einige Betrie-
be berichten, dass Lernende mit BM selbststdndiger arbeiten und komplexere
Aufgaben schneller erfassen. Dies kann die Ausbildungsqualitét im Betrieb er-
hohen und den Einsatz der Lernenden in anspruchsvolleren Tatigkeitsfeldern
erleichtern. Zugleich entsteht fiir Betriebe aber auch die Sorge, dass BM-Absol-
vent:innen seltener langfristigim Lehrbetrieb verbleiben, da sie hdufiger weiter-
fithrende Bildungswege einschlagen (Wolter & Ryan, 2011). Hier zeigt sich ein
Spannungsfeld zwischen kurzfristigem Nutzen fiir die Ausbildung und langfris-
tiger Bindung an das Unternehmen. Insbesondere in vielen Grossunternehmen
besteht ein Interesse daran, dass ein Teil der Lernenden nach dem Abschluss
des EFZ mit BM zundchst weiterstudiert, um dann noch besser qualifiziert wie-
der rekrutiert zu werden. Auch langfristige Uberlegungen beziiglich der Kom-
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petenzen, die das Unternehmen kiinftig brauchen wird, spielen bei der Qualifi-
zierungsforderung eine wichtige Rolle, denn sie wirken dem Fachkriftemangel
entgegen. Die frithe Sozialisation in einem bestimmten Unternehmen und das
Commitment zu den Arbeitgebenden verkiirzen Einarbeitungszeiten, sichern
gut ausgebildete Mitarbeitende fiir anspruchsvolle Aufgaben und sparen Kos-
ten bei der Einarbeitung. Durch die BM und ein anschliessendes FH-Studium
erhdhen sich die Fach- und Methodenkenntnisse, Allgemeinbildung, aber auch
transversale Kompetenzen wie Selbststdndigkeit. Zuriickkehrende Lernende
werden héufiger fiir Fiihrungsaufgaben eingesetzt.

Eine besondere Bedeutung kommt den spezifischen Ausbildungsbedingungen
im Betrieb zu. Da die schulischen BM-Anteile den zeitlichen Rahmen der Ausbil-
dung in der BM1 (parallel zur Lehre) beeinflussen, miissen Betriebe organisato-
risch flexibel sein, um den zusatzlichen Schultagen und Priifungsphasen Rech-
nung zu tragen (EHB, 2019). Dies kann vor allem fiir kleinere Unternehmen eine
Herausforderung darstellen, da sie personell weniger kompensieren konnen.
Flexible Ausbildungsmodelle, beispielsweise durch Blockunterricht bzw. vor-
oder nachgelagerte BM-Sequenzen, konnen die zeitlichen Konflikte entschérfen.
Grossere Betriebe geraten hier weniger in Bedrangnis. Zusatzlich konnen sie auf-
grund der grossziigigeren zeitlichen Ressourcen fiir die Betreuung der Lernen-
den sowie durch formalisierte Qualitdtsmanagementsysteme verstdarkt Rahmen-
bedingungen schaffen, die dazu beitragen, gezielter iiber Theorie-Praxis-Beziige
zu reflektieren. Unternehmen, die durch eine betriebliche Unterstiitzungskultur
die BM aktiv fordern, konnen nicht nur ihre Attraktivitdt als Ausbildungsort stei-
gern, sondern auch von leistungsstarken und motivierten Lernenden profitieren.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die BM aus Sicht der Betriebe am-
bivalent bewertet wird. Einerseits fungiert sie als Rekrutierungs- und Attrak-
tivitatsfaktor, da leistungsstarke Jugendliche fiir die berufliche Grundbildung
gewonnen werden konnen. Andererseits bringt sie organisatorische Mehrbe-
lastungen mit sich, insbesondere in kleineren Betrieben mit geringeren Res-
sourcen. Im betrieblichen Alltag werden zwischen BM- und Nicht-BM-Lernen-
den zwar kaum Unterschiede in der konkreten Ausbildungsgestaltung gemacht,
wohl aber in der Wahrnehmung ihrer schulischen Leistungsfahigkeit, ihrer
Selbststandigkeit und ihrer weiteren Karriereperspektiven. Damit stellt sich fiir
die Betriebe weniger die Frage nach einer separaten Ausbildungspraxis, sondern
vielmehr nach der Art und Weise, wie Lernende mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen bestmoglich gefordert und begleitet werden kdnnen.

An diese Uberlegungen schliesst der folgende Abschnitt an, der sich mit der
Gestaltung neuer Lernkulturen und damit verbundenen innovativen Lernfor-
men befasst. Es werden ausgewdhlte Fordermassnahmen vorgestellt, die Be-
triebe in der Schweiz speziell fiir leistungsstarke und hoch motivierte Lernende
- unabhdngig von der BM - wahrend und nach der Ausbildung entwickelt ha-
ben. Auf der Basis von Interviews mit Berufsbildenden und Ausbildungsverant-
wortlichen aus neun Schweizer Betrieben wird aufgezeigt, welche Chancen und
Herausforderungen sich in der Aufnahme und Betreuung von BM-Lernenden
ergeben. Ein vertiefender Abschnitt bietet anschliessend eine Ubersicht iiber
innovative Lehr-Lern-Formen in der betrieblichen Berufsbildung und widmet
sich exemplarisch einzelnen didaktischen Ansatzen, die das Potenzial haben,
die Ausbildungsqualitdt fiir BM-Lernende nachhaltig zu steigern.
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Innovationen in Unternehmen, neue Anforderungen an Lebens- und Arbeits-
bedingungen und neue Anspriiche an die Gestaltung der Arbeitswelt erfordern,
dassnichtnur Unternehmenskulturenangepasstwerden, sondernauch, dassdie
Berufsbildung mit innovativen Lernkulturen auf diese Verdnderungen reagiert.
Fallstudien aus Schweizer Unternehmen zeigen, dass sich Lehr-, Lern- und Be-
treuungsansétze in der betrieblichen Ausbildung verdndern und branchenspe-
zifisch neue Lernkulturen etablieren. Dazu gehdren Formen der Arbeitsorgani-
sation, der Mobilitdt, der Betreuung von und Kommunikation mit Lernenden,
der Beteiligung von Lernenden an Entscheidungsprozessen iiber die Gestaltung
ihrer Ausbildung als auch die individuelle Ausgestaltung ihres Ausbildungswe-
ges. Von Lernkultur spricht man in diesem Zusammenhang, weil es um geteil-
te Werte, Einstellungen und Uberzeugungen in einer Personengruppe geht, die
durch Artefakte gepragt wird und gemeinsame Beziige dazu vereint. Lernbeglei-
tende teilen hier ein Verstandnis von wichtigen Lernfdhigkeiten und entwickeln
gemeinsam neue Ansitze zum arbeitsbegleitenden Lernen. Sie schaffen Trans-
parenz und einen vereinfachten Zugang zu Wissensbestdnden, aber auch Lern-
raume, die neue Uberzeugungen zum Lernen verkdrpern (Barabasch & Keller,
2020; Briante & Barabasch, 2024; Raemy & Barabasch, 2022).

7.3 Wertschatzung und Vertrauen in neuen
Lernkulturen

Eine wesentliche Grundlage fiir die gemeinsame Entwicklung einer neuen Lern-
kultur sind Wertschdtzung und Vertrauen. Gegenseitiges Vertrauen unterstiitzt
die Identifikation mit einer gemeinsamen Kultur (Wilkinson & Pickett, 2010).
Dazu gehort die Wahrnehmung von Fairness (Uslaner, 2002), eine erkennba-
re Partizipation der Mitarbeitenden an Unternehmensentscheidungen, be-
deutungsvolle Arbeitsaufgaben, gute Arbeitsbedingungen und regelmaissige
Moglichkeiten der Weiterbildung (Denison, 1990). In Gruppen mit flacheren
Hierarchien gibt es weniger Konflikte und bessere Kooperation (Kabanoff, 1991,
zit. in Misamer & Thies, 2017). Das Verhalten der Fithrungskrifte spielt deshalb
eine herausragende Rolle bezogen auf Werte, wie Gerechtigkeit und Mitgestal-
tung der Arbeitswelt (Misamer & Thies, 2017).

Fiir Lernende braucht es zu Beginn ihrer Ausbildung eine Portion Mut, sich in
der neuen Arbeitswelt zurechtzufinden, wahrend viele gleichzeitig Angst davor
haben, die falschen Fragen zu stellen oder Fehler zu machen. Deshalb ist gerade
am Anfang das Gewahren eines Vertrauensvorschusses besonders wichtig. Ver-
trauen entsteht unter anderem dann, wenn ein Gefiihl dafiir da ist, etwas aus-
probieren und auch Fehler machen zu konnen, Fragen jedweder Art stellen zu
diirfen, sich neugierig umschauen und das neue Terrain des Betriebes erkunden
zu konnen. Um sich in dieser Phase der frithen Sozialisation in die Arbeitswelt
mit Sicherheit vorwartszubewegen, braucht es eine aufmerksame Betreuung -
moglichst durch mehrere Schliisselpersonen. Dariiber hinaus sind Zeitressour-
cen, die nicht primar fiir die effiziente Erledigung anstehender Arbeitsaufgaben
verwendet werden miissen, essenziell, um eigene Lernprozesse voranzubringen.
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...........................................................................................................

«Vertrauen in die jungen Leute haben, ihnen Verantwortung iibergeben,
dass sie eigenverantwortlich, selbststandig und auch nachhaltig handeln
konnen. Dass man sich auf Augenhdhe begegnen kann, dass man mitdis-
kutieren kann und ernst genommen wird. Die Dialogkultur ist fiir uns ex-
trem wichtig.»

Management, Schweizerische Post!

...........................................................................................................

Ein Vertrauensvorschuss ldsst sich bspw. da gewdhren, wo Lernende selbststdn-
dig und weitestgehend eigenverantwortlich neue Aufgaben iibernehmen. Auch
die Organisation von Veranstaltungen, beispielsweise fiir kiinftige Lernende,
kann durch die Lernenden im Unternehmen erfolgen, so dass sie Anteil daran
nehmen, wer im Unternehmen als Nadchstes mit der Berufsausbildung beginnt.
Eine Methode, die auf besondere Weise zeigt, wie sehr jungen Menschen im Ar-
beitskontext vertraut werden kann, ist der Einsatz des reverse mentoring - ndm-
lich da, wo Lernende selbst zu Lehrenden werden und anderen Mitarbeitenden
etwas vermitteln konnen. Dies kann auf vielfdltige Weise umgesetzt werden,
bspw. indem sich Lernende in ein neues Themengebiet einarbeiten und dies an-
derenndherbringen, Lehrmaterialien fiir andere ausarbeiten, einen Vortrag hal-
ten oder ein Poster gestalten. Uberzeugende Angebote der Mitgestaltung fithren
zur Entwicklung einer starken vertrauensbasierten Identifikation mit dem Un-
ternehmen (Lewicki et al., 2016).

Neue, ungewohnte oder herausfordernde Aufgaben zu iibernehmen, erfordert
eine Risikobereitschaft sowohl auf Seiten der Lernenden als auch seitens der Be-
triebe. Wo etwas gewagt wird, kann nicht nur gewonnen werden, sondernkénnen
auch Fehler gemacht werden. Ein konstruktiver Umgang damit, der nicht ent-
mutigt und verdngstigt, sondern einen Reflexionsprozess und wichtigen Lern-
prozess auslost, tragt massgeblich zum Ausbildungserfolg bei. Konstantes wert-
schitzendes Feedback seitens der Lernbegleitenden ermutigt Lernende dazu,
neue herausfordernde Aufgaben anzunehmen (Barabasch & Donovan, 2026).
Damit Lernende nicht nur die Erfahrung des Empfangens und Verarbeitens von
Feedback machen, empfiehlt sich ein reziprokes Feedback. Hierbei kénnen Ler-
nende auch ihren Betreuenden Feedback zu ihrer Arbeit geben und den Lernpro-
zess mitgestalten und mitsteuern. Dazu gehort, dass Lernbegleiter und Lernende
gleichermassen das Gesprach suchen, statt dass die Initiative zum Austausch und
Feedback ausschliesslich von der Lernbegleitung ausgeht. Dies unterstiitzt eine
Vertrauenskultur des Miteinanderlernens und -arbeitens.

Die richtige Balance zwischen Eigeninitiative und klaren Zielen ist Vorausset-
zung fiir die Entwicklung einer kooperativen Vertrauenskultur. Dies erfordert,
beigewissen Freiheiten zur eigenen Gestaltung von Arbeits- und Lernzeit, selbst-
standig zu entscheiden, wann jemand Unterstiitzung braucht. Die Einrdumung
von Freiheiten bedarfseitens der Lernbegleitenden eines Abwagens von Vertrau-
ensvorschussund Kontrolle. Deren Ausbalancierung unterstiitzt die Bildung ver-
trauensvoller Beziehungen (Weibel et al., 2015). Der Prozess des Ausbalancierens
beginntidealerweise in der Einfiihrungsphase einer Berufsausbildung, wo Gren-
zen und Moglichkeiten klar kommuniziert werden kénnen (Six & Sorge, 2008).

1 siehe Barabasch, Keller & Schumacher, 2022, S. 113
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Ohne Vertrauen ist eine gelebte konstruktive Fehlerkultur, in welcher Feh-
ler als Lernchance verstanden werden, nicht méglich. Die Uberzeugung, dass
Fehler und die Ubernahme gewisser Risiken unbedingt zu beruflichem Lernen
dazugehoren, tragt massgeblich zu vertrauensbasiertem Lernen bei. Prakti-
ker:innen sind iiberzeugt, dass aus Fehlern am besten gelernt werden kann und
das Arbeitsumfeld deshalb bei Lernenden eine gewisse Fehlertoleranz aufbrin-
gen muss und sogar aktiv dazu ermutigen sollte, Aufgaben anzunehmen und
umzusetzen - auch auf die Gefahr hin, dass etwas nicht beim ersten Mal gelingt.
Dies erfordert eine Lernumgebung, die einhergehende Risiken abfedern kann
(Hattie & Timperley, 2007; Oser & Spychiger, 2005). Voraussetzung dafiir sind
Lernbegleitende, die ihre Rolle mehr als Coach und Begleitende verstehen als
darin, Anleitende zu sein. Bisher ist der Rollenwechsel von Berufsbildenden,
die vormachen, anleiten und priifen, zu Lernbegleitenden, die Lernende darin
ermutigen, Arbeitsschritte selbststandig zu planen und umzusetzen, Fehler im
geschiitzten Raum zulassen und Reflexion aktiv unterstiitzen, nicht in allen Be-
trieben vollzogen.

7.4 Coaching und die veranderte Rolle der
Berufsbildenden in innovativen Lernkulturen

Die Rolle der Berufsbildenden hat sich in den letzten Jahrzehnten deutlich ver-
andert. Wahrend frither die Wissensvermittlung und die Kontrolle iiber Lern-
und Arbeitsprozesse im Zentrum standen, sind heute Kompetenzen im Bereich
Coaching, Beratung und Lernbegleitung von zentraler Bedeutung in padagogi-
schen Prozessen (Hartmann, 2004). Perkhofer-Czapek & Potzmann (2016) sehen
Begleiten, Beraten und Coachen als zentrale Themen eines Lehrberufs im Wan-
del. Dieser Wandel spiegelt eine grundlegende Verschiebung in der beruflichen
Bildung wider: Statt reiner Instruktion geht es zunehmend um die Gestaltung
von Lernumgebungen, die Selbststeuerung, Reflexionsfahigkeit und eigenver-
antwortliches Handeln der Lernenden.

Coaching wird dabei als ein Ansatz verstanden, der Lernprozesse auf vielfdltige
Weise unterstiitzt. Berufsbildende fordern nicht mehr nur die fachliche Qua-
lifikation, sondern begleiten Lernende dabei, ihre Lernwege selbst zu planen,
umzusetzen und kritisch zu reflektieren. Das Ziel ist, die Lernenden so zu befi-
higen, dass sie flexibel auf sich verandernde Anforderungen reagieren konnen.
In einer Arbeitswelt, die von technologischen Innovationen, komplexen Prob-
lemlagen und einer hohen Dynamik geprdgt ist, riickt die Entwicklung dieser
Schliisselkompetenzen ins Zentrum.

Damit verbunden ist die Erwartung, dass Berufsbildende iiber ein breites Reper-
toire an Coaching-Skills verfiigen. Besonders wichtig ist eine Haltung, die Ler-
nende ernst nimmt, Vertrauen schafft und ihre Eigenverantwortung stdrkt.
Dazu gehort die Fahigkeit, durch gezielte Fragen Reflexionsprozesse anzustos-
sen, Lernende zur Selbstbeobachtung anzuregen und sie bei der Entwicklung
realistischer Ziele zu unterstiitzen. Ebenso bedeutsam ist die Kompetenz, Feh-
ler nicht zu sanktionieren, sondern als Lerngelegenheiten zu nutzen. Fehler-
freundlichkeit und konstruktive Riickmeldung schaffen die Grundlage dafiir,
dass Lernende Risiken eingehen und neue Wege erproben konnen (Keller & Ba-
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rabasch, 2022). Nur wenn Lernende das Gefiihl haben, ernst genommen und
wertgeschatzt zu werden, sind sie bereit, ihre Lernprozesse offen zu reflektieren
und Verantwortung zu iibernehmen. Lernbegleitende sollten nicht nur fachlich
betreuen, sondern auch emotionale bzw. soziale Unterstiitzung bieten: zuhoren,
Vertrauen aufbauen, und Empathie zeigen. Auch die Fahigkeit Lernende indi-
viduell, gemiss ihren Neigungen und Interessen, kennen und einschdtzen zu
konnen, ist wichtig. So konnen Lernbegleitende bei Lernenden mit mehr Leis-
tungsvermogen und Leistungsbereitschaft abkldren, welche herausfordernden
Aufgaben ihre Entwicklung schneller voranbringen konnen und welchen zu-
satzlichen Input diese Lernenden briauchten. Dieses Beziehungsfundament bil-
det die Voraussetzung dafiir, dass Lernbegleitung wirksam werden kann.

In der Praxis der Berufsbildung bedeutet dies, dass sich Berufsbildende von
Lehrenden zu Lernbegleitenden entwickeln. Anstatt ausschliesslich Inhalte zu
vermitteln, schaffen sie Riume, in denen Lernende eigenstdndig arbeiten, im
Team kooperieren und Projekte gestalten konnen. Sie moderieren Lernprozes-
se, begleiten die Zieldefinition, unterstiitzen bei der Planung von Lernschritten
und regen zu systematischer Reflexion an. Dabei ist es entscheidend, Lernen-
den Handlungsspielraume zu eréffnen, gleichzeitig aber auch Orientierung und
Struktur zu geben (Raemy & Barabasch, 2022).

...........................................................................................................

«Beiden Berufsbildnerinnen sind es oft Themen, bei denen sie nicht wissen,
wie sie sie mit den Lernenden angehen sollen. Wenn es um die Fiihrung der
jungen Leute geht oder um deren Begleitung. Manchmal klaffen da die ge-
genseitigen Erwartungen extrem auseinander. Hier muss ich coachen, me-
thodisch und didaktisch unterstiitzen, wofiir ich auch ausgebildet bin. Ich
zeige den Berufsbildnerinnen Losungswege auf, zum Beispiel, wenn Ler-
nende zu viel Freiriume hatten und nun mit Uberforderung kimpfen. Das
beginnt schon bei der Arbeitszeit und wie man sie einteilt.»

Regionaler Berufsbildungsverantwortlicher, Schweizerische Post?

...........................................................................................................

Zentrale Herausforderung fiir die Lernbegleitenden ist die grosse Heterogenitat
der Lernenden. Unterschiedliche Vorkenntnisse, Lernstile und soziale Hinter-
griinde verlangen von Berufsbildenden eine adaptive und differenzierte Vorge-
hensweise. Entsprechende Coaching-Fahigkeiten sollten deshalb in Weiterbil-
dungen erworben werden kénnen. Diese helfen ihnen, differenzierter auf die
Vielfalt der Lernenden einzugehen und ihre Individualitdt gemadss ihren Res-
sourcen und Potenzialen besser zu beriicksichtigen (Miiller, 2007).

Innovative Lernkulturen sind gekennzeichnet durch projekt- und handlungs-
orientierte Lernarrangements, die Kreativitdt, Problemldsefahigkeit und Selbst-
organisation fordern. Insofern fordern sie in besonderem Masse eine verdanderte
Rolle von Berufsbildenden. Diese werden zu Moderierenden und Begleitenden
von nachhaltigen Lernprozessen (Barabasch & Keller, 2025).

2 Siehe Barabasch, Keller & Schumacher, 2022, S. 98
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Die planvolle Bewegung von Lernenden zwischen Arbeitspldtzen, Abteilun-
gen, Betrieben, Lernorten, Sprach- und Kulturregionen sowie (inter-)nationa-
len Kontexten wird als Mobilitdt in der Berufsbildung verstanden und setzt ein
hohes Mass an Eigenstdandigkeit voraus. Ziel ist es, Lern- und Erfahrungsrau-
me zu erweitern, den Kompetenzerwerb zu vertiefen und die Beschiftigungsfa-
higkeit zu erhohen. Die Beteiligung an internationalen Mobilitdtsprojekten soll
Unternehmen und Einrichtungen darin unterstiitzen, die Qualitdt und Attrak-
tivitat der Ausbildungsangebote zu steigern und die Internationalisierung der
eigenen Organisation zu férdern. Auf der Ebene der Bildungssysteme kann die
internationale Mobilitdt dazu beitragen die Anerkennung von Kompetenzen zu
verbessern und Uberginge zwischen unterschiedlichen Bildungssektoren zu er-
leichtern (BIBB, 2019).

...........................................................................................................

«Auf die ganze Lehre bezogen, macht es mir vor allem Spass, dass man im-
mer die Standorte wechseln kann, immer etwas Neues anschauen kann. Ich
habejetzt vor allem in Bern und Ziirich gearbeitet. Ich komme aus der Nahe
von Olten, und das hat fiir mich am besten gepasst. Aber auch in Olten habe
ich gearbeitet,und dadurch lernt man extrem viele neue Leute kennen. Zum
Teil auch von anderen Nationen mit anderen Sprachen. Ich habe auch mit
einem gearbeitet, der lebt in Irland, aber arbeitet teilweise bei uns. Und da-
durch bildet man sich auch menschlich weiter, wiirde ich sagen.»

Lernender, Swisscom?

...........................................................................................................

In Schweizer Betrieben wird Mobilitdt zunehmend als strategische Ressource
der Ausbildung verstanden. Besonders pragnant zeigen dies Rotationsstrategi-
en, die Lernende systematisch zwischen Funktionsbereichen und Standorten
versetzen, um arbeitsprozessbezogenes Lernen, adaptive Expertise und Emplo-
yability zu fordern. Da die Schweiz ein viersprachiges Land ist und insbesonde-
re grossere nationale Unternehmen an mehreren Standorten im Land vertreten
sind, bieten sich innerbetriebliche Mobilitdten fiir sprach- und lernbegeisterte
Lernende an. Diese sind oft leichter zu realisieren als internationale Mobilitédten.
Auch Kooperationen mit anderen Unternehmen werden genutzt, um Lernen-
den eine Zeit der Arbeitserfahrung in einem anderen Kontext zu ermoglichen.
Die Lernenden erhalten damit nicht nur Einblick in neue Abteilungen und Ar-
beitsweisen, miissen sich auf neue Kolleg:innen einstellen und einen lingeren
Anfahrtsweg oder Zwischenaufenthalt in Kauf nehmen, sondern lernen so auch
den Umgang mit anderen kulturellen Gegebenheiten.

3 Siehe Barabasch, Keller, & Marthaler, 2020, S. 113

=
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Es konnen verschiedene Auspragungen von Lernendenmobilitdt unterschieden
werden:

1. Lernort-Mobilitat zwischen Betrieb, Berufsfachschule und iiberbetriebli-
chen Kursen (iK) strukturiert den Wechsel zwischen Theorie- und Praxis-
settings.

2. Intrabetriebliche Rotation (z. B. Abteilungswechsel, Schicht- oder Stand-
ortrotation) ermoglicht das Kennenlernen unterschiedlicher Handlungs-
situationen und fordert das Verstandnis fiir Wertschopfungsketten.

3. Interbetriebliche Mobilitat (Tempordreinsitze oder Praktika in Partner-
betrieben oder Verbiinden) adressiert Kompetenzbedarfe, die im Stamm-
betrieb nicht vollstandig abgedeckt sind.

4. Sprachraum-Mobilitdt (Einsédtze in anderen Sprachregionen oder im Aus-
land) starkt Sprach-, Kultur- und Sozialkompetenzen.

5. Digitale/virtuelle Mobilitdt (kooperative Online-Projekte, Simulationen
oder Remote-Job-Shadowing) erhoht die Reichweite ohne physische Ver-
lagerung.

Dariiber hinaus konnen auch Ausbildende und Berufsschullehrpersonen
mobil sein und sich in anderen Betrieben oder anderen Landern mit neuen
Lehr-Lern-Ansdtzen in der Berufsbildung beschéftigen.

Nach Keller & Barabasch (2024) beruhen solche Angebote auf einer Abstim-
mung der Bediirfnisse von Unternehmen und Lernenden (padagogische Vorga-
ben, betriebliche Erfordernisse, individuelle Lernstande). Verantwortlich fiir die
Organisation von Wechseln des Arbeitsplatzes sind oft Ausbildungsleitungen,
Lernbegleitende oder HR-Verantwortliche. Oft kooperieren mehrere Unterneh-
men oder Organisationen - die gemeinsam Lehrstellen anbieten und Lernende
ausbilden - mit einem gemeinsamen Leitbetrieb, der administrative Aufgaben
iibernimmt, wihrend die praktische Ausbildung in mehreren Partnerbetrie-
ben stattfindet. Ziel ist es, flexibler Ausbildungen zu ermdglichen, Kapazitits-
engpdsse zu iiberwinden (z. B. in Branchen mit Fachkrédftemangel oder kleinen
Betrieben) und Qualitdt und Attraktivitdt der beruflichen Grundbildung zu si-
chern. Praktische Umsetzungen reichen von internen Projekt-Marktpldtzen tiber
Ausschreibungen von Praxisstellen bis zu Ausbildungsverbiinden, die Mobilitat
institutionalisiert haben.

Fiir viele Bildungseinrichtungen wie auch Betriebe birgt die Umsetzung von Ro-
tationsangeboten verschiedene didaktische und organisatorische Herausforde-
rungen. Mobilitdt verlangt ein lernortiibergreifendes Curriculums-Alignment
(Kompetenzmodelle, Leistungsnachweise, Anerkennungsregeln), verlédssliche
Kommunikations- und Feedbackstrukturen sowie eine lernortiibergreifende
Qualitatssicherung (Assessmentkriterien, Dokumentation). Strukturpolitisch
forderlich sind klare Rollen der beteiligten Akteure (Betriebe, Berufsfachschu-
le, iiK), verbindliche Kooperationsvereinbarungen und belastbare Planungspro-
zesse.
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Neben den Rahmenbedingungen birgt die Umsetzung von Mobilitdt auch ver-
schiedene didaktische Herausforderungen. Dazu gehoren:

1. Kohérenz: Lerngelegenheiten variieren je Einsatz. Ohne explizite lernort-
iibergreifende Lernauftrige ist der Theorie-Praxis-Transfer in Verbindung
mit der Handlungskompetenzorientierung erschwert (siehe auch Rauner
& Piening, 2025; Rausch, 2012; Wirth, 2013).

2. Assessmentvaliditat: Praxisevidenzen miissen vergleichbar, priifbar und
datenschutzkonform erhoben werden (siehe auch Metzger, 2006).

3. Chancengerechtigkeit: Mobilitat kann ungleich belasten (z. B. langere Pen-
delzeiten bei Lernenden). Begleitmassnahmen und Reisekostenregelun-
gen sind zentral (siehe auch Kuhn & Schweri, 2024).

4. Digitale Spaltung: Nicht alle Betriebe und Schulen verfiigen iiber robuste
digitale Infrastrukturen und gemeinsame Standards (siehe auch Seufert &
Tarantini, 2022).

Mobilitdt stellt auch hohe Anforderungen an Lernende und kann in manchen
Fdllen eine zu grosse Herausforderung sein. Risiken konnen auftreten im Zu-
sammenhang mit Rollenkonflikten und Widerspriichlichkeiten in Arbeitswei-
sen und Prozessorganisation, Stress bei hoher Dynamik und eine mdégliche Be-
eintrdchtigung von Peer-Beziehungen.

Mobilitdt, verstanden als didaktisch strukturierte Rotation zwischen Arbeits-
orten und -kontexten, ist aber grundsatzlich ein wirkungsvoller Hebel fiir eine
breitere Handlungskompetenzentwicklung der Lernenden. Sie fordert expansi-
ves Lernen, Transferfahigkeit, transversale Kompetenzentwicklung und Identi-
tatsentwicklung, Letzteres insbesondere durch die Erprobung neuer Rollen. Die
Wahl der jeweiligen Mobilitdtsstrategie hangt vom Berufsbild, den Lehrplan-
vorgaben und den Branchen- bzw. Betriebsbedingungen ab. Das Gelingen er-
fordert ein abgestimmtes Curriculum sowie Betreuung, Kooperation zwischen
Lern- bzw. Arbeitsorten und digitaler Unterstiitzung. Im Sinne der lernortiiber-
greifenden Qualitdtssicherung der Ausbildung miissen Lernbegleiter genauso
wie Lernende auf die damit einhergehenden Herausforderungen vorbereitet
werden.

7.6 Neue Lehr-Lern-Formen in der betrieblichen
Berufsbildung

Die Entwicklung neuer Lernkulturen ist ein Prozess, der sich iiber viele Jahre er-
streckt und der neue Einstellungen, Werte und Uberzeugungen genauso prigt,
wie er davon gepragt wird. Voraussetzung dafiir, Veranderungen zu wagen, ist
eine Managementkultur, die das Ausprobieren neuer Ansdtze zuldsst, Lernbe-
gleitenden und Lernenden gleichermassen Vertrauen schenkt und zeitliche,
rdaumliche und materiale Rahmenbedingungen zur Verfiigung stellt. Hauptziel
ist es, die Lernenden bestmdoglich auf die Anforderungen der Arbeitswelt von
morgen vorzubereiten. Dabei bleibt die Qualitdtssicherung im Sinne der erfolg-
reichen Ausbildungszielerreichung das Primat, wiahrend auch die Attraktivitat
der Ausbildung erhoht werden soll.
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Kategorien

...........................................................................................................

«Also, es fangt an, indem man ins kalte Wasser geworfen wird. Du kommst
da an, bekommst ein Projekt zugestellt, und ab dann darfst du selber ... Das
ist die Idee dahinter. Und das hat in meinem Fall recht gut funktioniert. Ich
fing danach recht schnell an, selber Projekte zu suchen, die mich interessier-
ten und mir spannend vorkamen. Ich habe mich mit den Leuten zusammen-
gesetzt, mit ihnen geredet und so die Chance generieren konnen, wiahrend
jeweils circa eines halben Jahres in einem sehr spannenden Projekt arbeiten
zu konnen. Das hat mich beruflich, aber auch fachlich wie auch menschlich,
sehr weitergebracht.»

Lernender, Swisscom*

...........................................................................................................

Verschiedene Unternehmen haben in den letzten 15 Jahren neue Massnahmen
initiiert, die in der Tabelle 1 naher vorgestellt werden. Auch wenn diese Mass-
nahmen grundsitzlich allen Lernenden offenstehen, ist die Beteiligung von de-
ren individuellem Engagement, Interesse und Flexibilitdt abhdngig.

Massnahmen

Ziel: Verantwortungsiibergabe und Entrepreneurship

Junior Shop und Junior
Station (Bahnhof)

Lernende filhren nahezu selbsténdig ein Verkaufsgeschéaft oder einen kleinen
Schweizer Bahnhof. Sie lernen in komplexen Zusammenhéngen zu denken, sich
in einem kleinen Team verldsslich zu organisieren, verschiedene Aufgaben zu
Ubernehmen und Verantwortung in der realen Arbeitswelt zu Gbernehmen.
Betreut werden sie von Lernbegleitern, die aufmerksam zur Seite stehen, aber
auch viel Freiraum flr eigene Entscheidungen geben.

Eigen Projekte initiieren

In der Telekommunikationsbranche lernen und arbeiten die Lernenden projekt-
basiert. Normalerweise bewerben sie sich um ausgeschriebene Projekte auf
einer Intranet-Plattform. Es besteht aber auch die Mdglichkeit, eigene Projekte
zu initiieren. Diese werden hinsichtlich des moglichen Kompetenzerwerbs ge-
priift und genehmigt.

Arbeiten im Power Team,
Co-Lab oder Junior Team
Distribution

Lernende kénnen als Lernendenteams, haufig bestehend aus Lernenden in ver-
schiedenen Berufsausbildungen, hausinterne Projekte akquirieren und durch-
fiihren. So lernen sie Projektideen mit dem aktuellen Bedarf abzugleichen, Auf-
traggebende zu finden, Auftragsbearbeitungen zu planen und zu koordinieren
oder berufsiibergreifend zusammenzuarbeiten. Teammitglieder kénnen im Team
unter Umstanden wechselnde Rollen einnehmen.

Ziel: Mitbeteiligung / Mitgestaltung

Netzwerk Insieme

In dieser Lernendenvertretung tiben die Lernenden ihr Mitspracherecht zur Ver-
besserung der Ausbildung aus. Sie halten Kontakt zu den Lernenden, sammeln
Anliegen und tauschen sich darlber in Meetings mit den Berufsbilder:innen und
dem Berufsbildungsmanagement aus. Dabei werden konkrete Vorschlage zur
Umsetzung einzelner Anliegen erarbeitet.

Rekruitment

Lernende organisieren und fiihren weitestgehend selbstandig Rekruitmentver-
anstaltungen fir neue Lernende durch, sind an der Auswahl neuer Lernender
wie auch an der Einfiihrungswoche beteiligt.

4 Siehe Barabasch, Keller, & Marthaler, 2020, S. 102-103
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Kategorien

Massnahmen

Ziel: Individuelle Entwicklungsmdéglichkeiten

Mdoglichkeiten, in einem
anderen Berufsfeld zu
arbeiten

Lernende kdnnen fir eine begrenzte Zeit in einem anderen Berufsfeld arbeiten,
welches nicht dem ihrer Ausbildung entspricht (z. B. IT-Lernende im Verkauf)

Sprachaufenthalte

Lernende haben die Mdglichkeit fir eine begrenzte Zeit im In- oder Ausland
eine andere Sprache zu lernen. Auch eine Unterbrechung oder Verlangerung
der Ausbildung ist moglich.

Besuch von
Spezialausbildungen

Das Angebot ermdglicht zusétzliche Spezialisierungen und den Erwerb von Zertifi-
katen. Auch der Besuch von Veranstaltungen an Fachhochschulen ist moglich

Tab. 1: Organisationale Massnahmen zur Gestaltung neuer Lernkulturen

Nicht alle existierenden Massnahmen stehen immer zur Verfiigung oder bleiben
iiber Jahre bestehen. Haufig hangen Angebote von engagierten Berufsbilden-
den, hauseigenen Kapazititen, der Koordination mit der Berufsfachschule, In-
teressenlagen bei Lernenden und den Rahmenbedingungen der Ausbildung ab.

7.7 Herausforderungen fir die Gestaltung
neuer Lernkulturen fir kleinere und mittlere-
Unternehmen KMU

KMU haben hdufig begrenzte personelle und zeitliche Ressourcen fiir die Aus-
bildung, weshalb Lernkultur-Initiativen dort pragmatisch und zeitokonomisch
gestaltet werden miissen. Trotzdem sind Lernende mit BM auch fiir sie eine
Option - nicht zuletzt, weil sie so die Attraktivitdt der eigenen Ausbildungsplat-
zeerhShenundsichldngerfristig Arbeitskrafte sichern konnen-auch wenn Ler-
nende sich nach der Ausbildung zunichst weiterqualifizieren mochten. Lernen-
de entsprechend ihren Interessen und Bediirfnissen zielgerichteter zu fordern
und auszubilden, erfordert jedoch Ressourcen, die oft knapp sind. Insbesondere
die Doppelrolle von Arbeitgebenden als Produktivkraft und als Lernbegleiten-
der erzeugt Spannungen. Ohne klare Zeitbudgets und Rollendefinitionen leidet
die Ausbildungsqualitdt (Raemy & Barabasch, 2022). Deshalb ist es besonders
wichtig, dass innovative Massnahmen sich sehr gut in existierende Prozesse in-
tegrieren lassen, wie beispielsweise projektbasierte Lernformate.

Eine andere Herausforderung bezieht sich auf die Digitalisierung. Neue, damit
einhergehende Kompetenzen sind in den Betrieben nicht iberall gleichermas-
sen vorhanden und die Ausbildung der Lernenden kann auch eine Chance bie-
ten, diese intern bereits im Sinne des reverse mentoring fiir die Weiterbildung
interner Mitarbeitender einzubeziehen. Ist die erforderliche Infrastruktur nicht
vorhanden, konnen auch Lernende iiber ihre Netzwerke aus der Berufsfach-
schule bei der Vermittlung in Kooperationsnetzwerke helfen.

Fiir das Commitment der Lernenden zum Arbeitgeber spielt deren Wohlbefin-
den am Arbeitsplatz eine wesentliche Rolle. Durch den haufig engen Kontakt
zwischen Berufsbildenden und Lernenden ist die Passung zwischen beiden be-
sonders wichtig, denn Lernende haben hier wenig Auswahlmdglichkeiten. Des-
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halb sind die besonderen sozioemotionalen Fihigkeiten der Berufsbildenden
essentiell und eine Weiterqualifizierung beziiglich angewandter Coachingfa-
higkeiten lohnt sich. Die eher individualisierte Forderung von Lernenden ist
aufgrund der hoheren Ressourcenintensitdt hingegen haufig schwieriger zu re-
alisieren. Deshalb sollten vor allem schlanke, arbeitsnahe Lernangebote, klare
Rollen und Zeitbudgets fiir Berufsbildende, Partnerschaften mit Bildungsakteu-
ren und projektbasierte Lerngelegenheiten priorisiert werden.

7.8 Ausblick

Die bisher existierenden qualitativen Studien zur Gestaltung neuer Lernkul-
turen weisen auf zahlreiche innovative Lehr-Lern-Ansétze in der betrieblichen
Berufsbildung hin. Wenig bekannt ist bisher dariiber, in welchem Umfang Be-
triebe solche und andere Ansdtze einsetzen und inwieweit Betriebe sich vernet-
zen, iiber Innovationen in der Berufsausbildung austauschen oder gemeinsam
Massnahmen realisieren. Es fehlen quantitative Daten zum Erfolg bestimmter
Massnahmen und dem konkreten Kompetenzerwerb der Lernenden. Bisher hat
die grundsdtzliche Verbreitung von Informationen iiber funktionierende An-
sdtze zusammen mit der Einfiihrung der Handlungskompetenzorientierung in
den Bildungspldnen dazu beigetragen, dass sich die Bereitschaft in den Betrie-
ben, neue Wege zu gehen, zunehmend durchsetzt. Der Fachkrdftemangel und
die Sorge um den Attraktivitdtsverlust der Berufsbildung tragen zu einer wei-
teren Innovationsoffenheit bei. Wichtig bleibt, dass das Management in Unter-
nehmen aktiv die Freude am Gestalten und Ausprobieren von Neuem seitens
ihrer Berufsbildenden unterstiitzt und offen ist fiir Veranderungen.



Literatur 131

Literatur

>

Barabasch, A. & Donovan, C. (2026). Cultivating learning
cultures: Building trust with apprentices in a Swiss
telecommunications company. International Journal for
Research in Vocational Education and Training I[JRVET.

Barabasch, A. & Keller, A. (2020). Innovative learning
cultures in VET - d generate my own projects.» Journal of
Vocational Education & Training, 72(4), 536-554.

Barabasch, A. & Keller, A. (2025). Handlungsperspektiven
fiir die Aus- und Weiterbildung von betrieblichem
Bildungspersonal. BLZ-Beitrdge zur Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, 43(1), 58-72.

Barabasch, A., Keller, A. & Marthaler, M. (2020). Next
generation. Selbstgesteuert und projektbasiert lernen und
arbeiten bei Swisscom. Bern: hep.

Barabsch, A., Keller, A. & Marthaler, M. (2022). Jump in.
Verantwortungsvoll lernen und arbeiten bei der Schwei-
zerischen Post. Bern: hep.

BIBB (2019). Datenreport zum Berufsbildungsbericht
2019. Monitoring zur Internationalisierung der Berufs-
bildung. Bonn: BIBB.

Briante, F. & Barabasch, A. (2024). Supporting Apprenti-
ces’ Autonomy in Vocational Training - Insights into the
Practices at the Swiss Postal Service. Journal of Vocatio-
nal, Adult and Continuing Education and Training
JOVACET, 7(1), 130-150.

Denison, D. (1990). Corporate culture and organisational
effectiveness. Hoboken: Wiley.

EHB, Eidgendssisches Hochschulinstitut fiir Berufsbil-
dung (2019). Berufsmaturitit in der Schweiz: Strukturen,
Herausforderungen und Perspektiven. Zollikofen: EHB.

Hartmann, M. (2004). Coaching als Grundform padagogi-
scher Beratung: Verortung und Grundlegung. Inaugural-
Dissertation zur Erlangung des Doktorgrades der
Philosophie an der Fakultdt fiir Psychologie und
Pddagogik der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miin-
chen.

Hattie, J. & Timperley, H. (2007). The power of feedback.
Review of Educational Research, 77(1), 81-112.

Imdorf, C., Granato, M., Moreau, G. & Waardenburg, T.
(2015). Sozialdimensionen der Berufsbildung. Wiesbaden:
Springer VS.

Kabanoff, B. (1991). Equity, equality, power, and conflict.
Academy of management Review, 16(2), 416-441.

Keller, A. & Barabasch, A. (2022). Coaching to support
apprentice’s ability to manage their own (further)
competence development: results of a case study and
their implications, Journal of Education and Work, 35(8),
858-870.

Keller, A. & Barabasch, A. (2024). Mobilitét in der
Ausbildung ermdglichen: Rotationsstrategien fiir
Lernende in Schweizer Betrieben. Gruppe. Interaktion.
Organisation. Zeitschrift fiir Angewandte Organisations-
psychologie (GIO), 55, 435-442.

Kuhn, A. & Schweri, J. (2024). Mobilititsmuster von
Lernenden in der dualen beruflichen Grundbildung.
Trend im Fokus Nr. 13. Zollikofen: EHB.

Lewicki, R., Elgoibar, P. & Euwema, M. (2016). The tree of
trust: Building and repairing trust in organizations. In: P.
Elgoibar, M. Euwema & R. Lewicki (Hrsg.). Building trust
and constructive conflict management in organizations

(S. 93-117). Wiesbaden: Springer.

Metzger, C. (2014). Selbstlernkompetenz von Berufsler-
nenden - Legitimation einer intensiven Férderung. bwp@
Berufs- und Wirtschaftspadagogik - online, 3, 1-16.

Meyer, T. (2019). Durchldssigkeit im schweizerischen
Bildungssystem. In: H. U. Grunder (Hrsg.). Berufsbildung
in Bewegung (S. 103-122). Bern: hep.

Misamer, M. & Thies, B. (2017). Etablierung einer
Vertrauenskultur zwischen Fithrungskraften und ihren
Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen. Gruppe. Interaktion.
Organisation. Zeitschrift fiir Angewandte Organisations-
psychologie (GIO), 48(3), 225-233.

Miiller, A. (2007). Erfolg! Was sonst? Generierendes
Lernen macht anschlussfahig. Oder: Bausteine fiir
LernCoaching und eine neue Lernkultur. Bern: hep.

OPET (2012). Vocational and Professional Education and
Training in Switzerland 2012: Facts and Figures. Bern:
BBT.

Oser, E. & Spychiger, M. (2005). Lernen ist schmerzhaft:
Zur Theorie des negativen Wissens und zur Praxis der
Fehlerkultur. Weinheim und Basel: Beltz.

Perkhofer-Czapek, M. & Potzmann, R. (2016). Begleiten,
Beraten und Coachen. Der Lehrberuf im Wandel.

Wiesbaden: Springer.

Raemy, P. & Barabasch, A. (2022). Promoting resilience

with new learning cultures. Perception, negotiation,



132 7

INDIVIDUALISIERUNG VON LERNPROZESSEN

normalisation, and enactment of change in workplace
learning. Journal of Education and Work, 35(8), 798-812.

Rauner, E & Piening, D. (2015). Die Qualitdt der Lernort-
kooperation. A+B Forschungsberichte 20. ITB.

Rausch, A. (2012). Skalen zu erlebens- und lernférder-
lichen Merkmalen der Arbeitsaufgabe (ELMA) (For-
schungsbericht). Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg.

Six, F. & Sorge, A. (2008). Creating a high-trust organiza-
tion: An exploration into organizational policies that
stimulate interpersonal trust building. Journal of
Management Studies, 45(5), 857-884.

Seufert, S. & Tarantini, E. (2022). Gestaltung der digitalen
Transformation in Schulen. Ein Reifegradmodell fiir die
Berufsbildung. Medienpddagogik: Zeitschrift fiir Theorie
und Praxis der Medienbildung, 49, 301-326.

Uslaner, E. (2002). The moral foundations of trust.
Cambridge: Cambridge University Press.

Weibel, A., Hartog, D., Gillespie, N., Searle, R., Six, R. &
Skinner, D. (2015). How do controls impact upon
employee trust in the employer? Human Resource
Management, 55(3), 437-462.

Wilkinson, R. & Pickett, K. (2010). The spirit level: Why
equality is better for everyone. Miinchen: Penguin.

Wirth, K. (2013). Verkniipfung schulischen und betrieb-
lichen Lernens und Lehrens - Erfahrungen, Einstellungen
und Erwartungen der Akteure dualer Ausbildung. bwp@
Spezial 6 - Hochschultage Berufliche Bildung 2013.

Wolter, S. C. & Ryan, P. (2011). Apprenticeship. In: E.
Hanushek, S. Machin & L. Woessmann (Hrsg.). Handbook
of the Economics of Education, Volume 3 (S. 521-576).
Amsterdam: Elsevier.



8 Das KV und die
Berufsmaturitat

Andrea Meier




8 Das KV und die Berufsmaturitat

Imfolgenden Beitrag wird die Ausbildung zu Kaufleuten - oder umgangssprach-
lich das KV - als meistgewdhlte berufliche Grundbildung der Schweiz beleuch-
tet. Rund 40 Prozent aller KV-Lernenden absolvieren eine Berufsmaturitat BM,
was die BM-Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft zur
grossten BM-Ausrichtung macht (Trede et al., 2020). Lehrpersonen mit einem
Lehrdiplom fiir Maturitdtsschulen mit berufspadagogischer Qualifikation un-
terrichten an kaufméannischen Berufsfachschulen oftmals sowohl an der BM als
auch in der Grundbildung. Fiir angehende Lehrpersonen auf Sekundarstufe II
ist der kaufmédnnische Bereich also nicht zuletzt wegen seiner mengenmassigen
Relevanzbedeutsam. Die vielseitige Berufslehre von Kaufleuten und die dazuge-
horigen Handlungskompetenzen werden im ersten Teil des Beitrags aufgezeigt.
Im zweiten Teil wird der Frage nachgegangen, inwiefern das KV sowohl in der
Grundbildung als auch in der BM einen Sonderstatus hat und was dies fiir Lehr-
personen bedeutet.

Praxistransfer fir Lehrpersonen

e Der schulische Teil einer KV-Ausbildung wird sowohl im EFZ als auch an der
BM stdrker gewichtet als in den meisten anderen Berufen. Lehrbetriebe er-
warten deshalb meist mittlere bis gute Leistungen aus der Sekundarschule
und eine hohe Motivation fiir die Berufsschule (Kaufmannischer Verband,
2024). Somit kann man als Lehrperson in der Regel mit schulisch versier-
ten bis engagierten Lernenden rechnen, welche sich auch aus ihrem beruf-
lichen Alltag sitzende Denktatigkeiten gewohnt sind.

e In der kaufmdnnischen Grundbildung EFZ ist die gute Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen aus verschiedenen fachlichen Hintergriinden von
grosser Wichtigkeit, da in den HKBs oft verschiedene Fachrichtungen invol-
viertsind. Diesbedingt einen intensiven Austausch unter Lehrpersonen und
die Bereitschaft, iiber den eigenen fachlichen Tellerrand hinauszusehen.

e KV-Lernende mit BM1 haben keinen Berufskundeunterricht, bei dem sie
handlungskompetenzorientiert unterrichtet werden. Trotzdem miissen sie
am Ende ihrer Ausbildung ein handlungskompetenzorientiertes QV able-
gen, um ihr EFZ zu erhalten. Insofern ist es gerade als BM1-Lehrperson von
angehenden Kaufleuten sinnvoll, im eigenen Fachunterricht handlungs-
kompetenzorientierte Elemente einzubauen.
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8.1 Das KV als meistgewahlte berufliche
Grundbildung der Schweiz

Rund ein Fiinftel aller Schweizer Berufslernenden absolviert eine KV-Lehre. So-
mit landet die Ausbildung zu Kaufleuten EFZ seit Jahren auf dem ersten Platz
als meistgewahlte berufliche Grundbildung der Schweiz und wird deshalb oft
als die beliebteste Lehre im Lande betitelt (Handelszeitung, 2020). «Ein Beruf,
der frither nur von Mdnnern ausgeiibt werden durfte» (Murillo, 2019), hat heu-
te einen Frauenanteil von fast 60 Prozent (BFS, 2023). Auch deshalb wird heu-
te oft von der Lehre als Kaufleute EFZ gesprochen. Der umgangssprachliche
Begriff KV hat seinen Ursprung darin, dass die Grundbildung Kauffrau/Kauf-
mann durch den Kaufméannischen Verband verantwortet wird.

Ein eidgendssisches Berufsattest EBA im kaufmdnnischen Bereich kann in
zwei Jahren erworben werden, wiahrend der Erwerb eines eidgendssischen Fa-
higkeitszeugnis EFZ drei Jahre in Anspruch nimmt. Letzteres kann gleichzei-
tig mit der berufsbegleitenden Berufsmaturitdt BM, der BM1 kombiniert wer-
den. KV-Lernende sollten iiber folgende Fahigkeiten verfiigen: «miindliche
und schriftliche Sprachgewandtheit, Organisationsfahigkeit, Fremdsprachen-
kenntnisse, gute Auffassungsgabe, Verantwortungsbewusstsein, Zuverldssig-
keit, Kontaktfreude, Flair fiir Zahlen» (berufsberatung.ch, 2025). KV-Lernende
geltenals Allrounder im Biiro und erledigen vor allem administrative Aufgaben.
Sie erwerben Kenntnisse und Fertigkeiten im Bereich Geschaftskorrespondenz,
Buchhaltung, Biiroorganisation, Datenmanagement oder Marketing und pfle-
gen den Kontakt mit Kund:innen. Sie konnen in 19 verschiedenen Branchen und
ganz unterschiedlichen Unternehmen wie etwa Banken, Versicherungen, Ver-
waltungen, Immobilienagenturen, Spitdlern oder Reisebiiros arbeiten. KV-Lehr-
stellen werden von Klein- bis Grossbetrieben angeboten, sofern diese eine admi-
nistrative Abteilung haben, in der sie die Lernenden beschiftigen und begleiten
konnen (ebd.). Nebst dem dualen Modell kann die Ausbildung zu Kaufleuten
auch in einem rein schulischen Umfeld erworben werden, etwa in Handels- bzw.
Wirtschaftsmittelschulen, welche je nach Kanton an eine Berufsfachschule oder
ans Gymnasium angeschlossen sind. Die betriebliche Erfahrung wird dann im
Rahmen von Praktika gesammelt. Mit einem Anteil von 17 Prozent ist diese Op-
tion im KV weit verbreitet (Best & Kraft, 2018, S. 10). Rund zwei Drittel der Han-
dels- bzw. Wirtschaftsmittelschiiler:innen erwerben zusétzlich zum EFZ einen
BM-Abschluss (Wettstein, Schmid & Gonon, 2014).

Uber 70 Prozent der KV-Lehrabginger:innen finden im Anschluss eine Stelle,
wovon fast drei Viertel vorerst in ihrem urspriinglichen Ausbildungsbetrieb
bleiben (Albrecht & Ziltener, 2024). Die Attraktivitat des Berufs zeigt sich des
Weiteren darin, dass weniger als 5 Prozent direkt nach der Grundbildung in ein
anderes Berufsfeld wechseln und die grosse Mehrheit sich auch kiinftig inner-
halb des kaufménnischen Berufsfeldes sieht (Roos & Cornu, 2020). Wegen der
starken Automatisierungsprozessen und der rasanten Entwicklungen im Be-
reich der kiinstlichen Intelligenz sehen kritische Stimmen jedoch weniger Pers-
pektiven in diesem Berufsfeld. Wangenheim von der ETH Ziirich wundert sich
etwa, dass in gewissen Bereichen der kaufménnischen Ausbildung «noch so viel
Ausbildungszeit in etwas investiert werden soll, das in Zukunft keiner mehr aus-
fithren wird» (Toggweiler, 2023). Trotzdem bleibt das KV in den Augen Vieler
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eine solide Grundbildung, auf der spiter weiter aufgebaut werden kann. Nach
einem erfolgreichen Abschluss stehen v. a. im Bereich der Betriebswirtschaft
diverse Karriere- und Weiterbildungsoptionen offen (Kaufménnische Grundbil-
dung SKKAB /IGKG, 2021). Fast 90 Prozent der Lernenden erwdgen nach ihrem
Lehrabschluss eine Weiterbildung, welche auch die Option einer Berufsmaturi-
tat nach der Lehre BM2 einschliesst (Albrecht & Ziltener, 2024).

8.2 Das KV und die Handlungskompetenzen

«Bei Berufsreformen in der Schweiz wird seit einigen Jahren die berufspadago-
gische Leitidee der lernortiibergreifenden und ganzheitlichen Handlungskom-
petenzorientierung verfolgt» (Ackermann & Zehnder, 2024, S. 3). Wahrend an-
dere Berufe diesen Ansatz seit lingerem umsetzen, wurde dieser Schritt beim
KV erst mit der Reform 2023 vollzogen. Im Qualifikationsprofil von Kaufleuten
EFZ sind nun fiinf Handlungskompetenzbereiche HKB festgelegt, welche fiir die
Ausilibung des Berufs zentral sind. Jeder Bereich besteht wiederum aus meh-
reren Handlungskompetenzen, welche wahrend der kaufméannischen Grund-
bildung erworben werden sollen. In Tabelle 1 sind die {ibergeordneten Hand-
lungskompetenzbereiche rot, die dazugehorigen Handlungskompetenzen griin
und in die Optionen blau markiert.

Die angestrebten Handlungskompetenzen sollen gleichermassen im Betrieb, in
den iiberbetrieblichen Kursen iK und an der Berufsfachschule angeeignet wer-
den. Im Betrieb wird dazu mit konkreten und branchenspezifischen Praxisauf-
tragen gearbeitet. Dabei befassen sich die Lernenden vertieft mit bestimmten
Elementen ihrer taglichen Arbeit und dokumentieren ihr Handeln, ihre Erfah-
rungen, ihre Erkenntnisse und ihre moglichen Verbesserungsvorschlige. Die
erarbeiteten Inhalte und erreichten Kompetenzen werden in einem Portfolio in
Form einer digitalen Lerndokumentation festgehalten.
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HKB A HKBB HKBC HKB D HKB E

Handeln in agilen Interagieren in Koordinieren von Gestalten von Einsetzen von
Arbeits- und einem vernetzten unternehmerischen | Kunden- und Technologien der
Organisations- Arbeitsumfeld Arbeitsprozessen Lieferanten- digitalen

formen beziehungen Arbeitswelt

A1) Kaufméannische
Kompetenzentwick-
lung Uberpriifen
und
weiterentwickeln

B1) In unterschied-
lichen Teams zur
Bearbeitung kauf-
mannischer Auf-
trage zusammen-
arbeiten und
kommunizieren

C1) Aufgaben und
Ressourcen im
kaufméannischen
Arbeitsbereich pla-
nen, koordinieren
und optimieren

D1) Anliegen von
Kunden oder Liefe-
ranten
entgegennehmen

E1) Applikationen
im kaufmannischen
Bereich anwenden

A2) Netzwerke im
kaufmannischen
Bereich aufbauen
und nutzen

B2) Schnittstellen
in betrieblichen
Prozessen
koordinieren

C2) Kaufmannische
Unterstltzungspro-
zesse koordinieren
und umsetzen

D2) Informations-
und Beratungs-
gesprache mit
Kunden oder
Lieferanten fihren

E2) Informationen
im wirtschaftlichen
und kaufmanni-
schen Bereich re-
cherchieren und
auswerten

A3) Kaufméannische
Auftrége entgegen-
nehmen und
bearbeiten

B3) In wirtschaftli-
chen Fachdiskussi-
onen
mitdiskutieren

C3) Betriebliche
Prozesse dokumen-
tieren, koordinieren
und umsetzen

D3) Verkaufs- und
Verhandlungs-
gesprache mit Kun-
den und Lieferan-
ten pflegen

E3) Markt- und be-
triebsbezogene
Statistiken und Da-
ten auswerten und
aufarbeiten

A4) Als selbstver-
antwortliche Per-
son in der Gesell-
schaft handeln

B4) Kaufmannische
Projektmanage-
mentaufgaben aus-
fihren und Teilpro-
jekte bearbeiten

C4) Marketing- und
Kommunikations-
aktivitaten
umsetzen

D4) Beziehungen
mit Kunden oder
Lieferanten pflegen

E4) Betriebsbezo-
gene Inhalte multi-
medial aufbereiten

A5) Politische The-
men und kulturelles
Bewusstsein im
Handeln
einbeziehen

B5) Betriebliche
Veranderungspro-
zesse mitgestalten

C5) Finanzielle Vor-
gange betreuen
und kontrollieren

D5) Anspruchsvolle
Beratungs-, Ver-
kaufs- und Ver-
handlungssituatio-
nen mit Kunden
oder Lieferanten in
der Landessprache
gestalten (Option
Kommunikation in
der Landessprache)

E5) Technologien
im kaufmannischen
Bereich einrichten
und betreuen
(Option
Technologie)

C6) Aufgaben im
finanziellen Rech-
nungswesen bear-
beiten (Option
Finanzen)

Dé6) Anspruchsvolle
Beratungs-, Ver-
kaufs- und Ver-
handlungssituatio-
nen mit Kunden
oder Lieferanten in
der Fremdsprache
gestalten (Option
Kommunikation in
der Fremdsprache)

E6) Grosse Daten-
mengen im Unter-
nehmen auftrags-
bezogen auswerten
(Option
Technologie)

Tab. 1: Handlungskompetenzbereiche KV Grundbildung (siehe IGKG, 2025)
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Die meisten Betriebe nutzen dazu die Lernplattform Konvink. Einige grossere
Betriebe, wie bspw. Banken, haben aber ihre eigenen Plattformen. In ihrem per-
sonlichen Portfolio haben die Lernenden auch die Moglichkeit, fortlaufend ein
Kompetenzraster zur eigenen Standortbestimmung auszufiillen. Dieses Raster
istauf die zu erlangenden Handlungskompetenzen abgestimmt und ermoglicht
sowohl eine Selbsteinschdtzung durch die Lernenden wie auch eine Fremdein-
schiatzung durch die Berufsbildenden, welche es auch als Anhaltspunkt fiir
Feedbackgesprache nutzen konnen. Ziel ist, dass Lernende und Bildungsverant-
wortliche stets den aktuellen Lernstand vor Augen haben. Im Zentrum stehen
dabei die Lernenden und ihre individuelle Kompetenzentwicklung. Das Port-
folio soll an allen drei Lernorten genutzt werden, um so eine bessere Lernort-
kooperation zwischen dem Betrieb, den iiK und der Berufsfachschule zu ermog-
lichen. So konnen z. B. besondere Arbeiten

aus dem Lernort Schule und Belege fiir <Extrameilen» (z. B. Sprachdiplome)
abgelegt werden. Die Lernortkooperation hinsichtlich des «Portfolios» wird
arbeitsteilig verstanden: Die Berufsbildner:innen sind fiir die fachliche Be-
gleitung der Lernenden zustdndig, die Berufsschullehrer:innen fiir die me-
thodische Anleitung und Begleitung (Ackermann & Zehnder, 2024, S. 7).

Betrieb uK

Port-
folio

Berufsfachschule

Abb. 1: Portfolio

Obwohl die Idee einer solchen digitalen Lernplattform zur Férderung der Lern-
ortkooperation sinnvoll ist, treten in der Praxis gewisse Schwierigkeiten auf. So
berichten einige Lehrpersonen, dass sie oft gar keinen Zugriff auf die Portfolios
der Lernenden haben oder dass der Umgang mit sehr unterschiedlichen Platt-
formen eine Herausforderung sei. Es konne fiir die als digital natives bezeich-
neten Jugendlichen teilweise schon herausfordernd sein, Basisanwendungen
durchzufiihren (wie etwa einen Ordner auf OneDrive zu erstellen oder ein Do-
kument von Teams herunterzuladen). Insofern konnen zu viele verschiedene
oder zu komplexe digitale Lernplattformen und Lernmedien auch eine Hiirde
fiir ein erfolgreiches Lernen darstellen. Als Lehrperson ist es wichtig, sich dieser
moglichen Herausforderung bewusst zu sein und speziell zu Beginn des Schul-
jahres etwas Zeit im eigenen Fachunterricht einzuplanen, um die digitale
Lernumgebung mit den Lernenden anzuschauen oder sie bei einer sinnvollen
digitalen Ordnerstruktur auf ihrem Gerit zu unterstiitzen.
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...........................................................................................................

«Das Schwierigste ist, dass alles digitalisiert ist mit iiK und allgemein im
Betrieb.»

...........................................................................................................

8.3 Das KV EFZ als Spezialfall im schulischen Teil
der beruflichen Grundbildung

DerKaufméannische Verband (2024) betont: «Die schulischen Anforderungen fiir
eine kaufmannische Lehre sind hoch.» Deshalb erwarten auch die Lehrbetriebe
meist mittlere bis gute Leistungen aus der Sekundarschule und eine hohe Moti-
vation fiir die Berufsschule (ebd.). Der schulische Teil der KV-Ausbildung unter-
scheidet sich massgeblich vom gdngigen Modell in anderen Berufen. So haben
EFZ-Lernende in ihrer Ausbildung keinen klassischen Berufskundeunterricht
BKUund auch kein eigenes Fach fiir die Allgemeinbildung ABU, sondern werden
in den vorher aufgezeigten HKBs in dazu passenden Unterrichtsgefdssen unter-
richtet. Ausserdem haben sie zwei Unterrichtstage im ersten und zweiten Lehr-
jahr, was in den meisten anderen Berufen nicht der Fall ist. Nachfolgend findet
sich eine kurze Ubersicht zur schulischen Situation in der Ausbildung KV EFZ:

1. Lehrjahr - 2 Schultage
2. Lehrjahr - 2 Schultage
3. Lehrjahr - 1 Schultag

Handlungskompetenzorientierung

Unterrichtselemente:
e HKB: A-E

* Wahlpflichtbereich: Zweite Fremdsprache oder individuelle Projektarbeit (inkl. zweiter Fremdsprache)

* Optionen: Finanzen, Kommunikation in Landessprache, Kommunikation in Fremdsprache, Technologie

e Sport

Schulisches Qualifikationsverfahren QV:
Fallnoten zu Berufskenntnissen und Aligemeinbildung
(Prifungsdauer insgesamt 4.75 Std.)

Tab. 2: KV EFZ Ausbildung an der Berufsfachschule (siehe IGKG, 2025; SKKAB, 2023)

Wie Tabelle 2 zu entnehmen ist, haben die Lernenden die Mdglichkeit, nebst den
schon bekannten Handlungskompetenzbereichen einen Wahlpflichtbereich zu
wahlen. Sprachlich versiertere Lernende konnen sich in einer zweiten Fremd-
sprache schriftlich wie miindlich weiterentwickeln mit dem Ziel, das Sprach-
niveau B1 zu erreichen. Lernende mit anderen Interessen konnen individuelle
und interdisziplindr angelegte Projekte bearbeiten und Fertigkeiten im Projekt-
management erwerben. Zusatzlich wird hier auch die Fahigkeit, sich in einem
mehrsprachigen Arbeitsumfeld zu verstandigen und in einem interkulturellen
Kontext zu agieren, gefordert (IGKG, 2025).

Im dritten Lehrjahr wahlen die Lernenden in Absprache mit ihrem Lehrbetrieb
eine der oben genannten Optionen. Je nach Branche des Ausbildungsbetriebs
werden andere Kompetenzen verlangt, weshalb diese Flexibilisierung der Aus-
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bildung besonders sinnvoll ist. Ausserdem ist es moglich, auf die individuellen
Starken und Interessen der Lernenden Riicksicht zu nehmen. Die Optionen wer-
den sowohl im Lehrbetrieb als auch in der Berufsfachschule durchgefiihrt und
behandelt (ebd.).

...........................................................................................................

«Da ich momentan in der Buchhaltungsabteilung arbeite, nehmen wir ei-
gentlich das Identische im Betrieb wie auch in der Schule durch. Ich kann
das Gelernte direkt anwenden.»

Evan, 17 Jahre, KV-Lernender EFZ

...........................................................................................................

Der iibergeordnete Rahmen fiir die KV-Ausbildung ist national durch den Bil-
dungsplan und die Bildungsverordnung vorgegeben. Fiir die konkrete Umset-
zung an den jeweiligen Berufsfachschulen werden aber lediglich mdgliche Vari-
anten vorgeschlagen. Fiir alle Varianten wird von Einzellektionen abgeraten, da
sie den handlungskompetenzorientierten Unterricht erschweren. Stattdessen
sind Blocke a zwei oder mehr Lektionen erwiinscht (SBBK, 2025). Jede Sprach-
region, jeder Kanton und jede Berufsfachschule hat ein fiir sie moglichst pas-
sendes Konzept entwickelt, nach welchem die Umsetzung erfolgt. Nachfolgend
werden zwei mogliche Umsetzungskonzepte exemplarisch aufgezeigt.

Fiir die Grundbildung EFZ scheint ein grosser Teil der Deutschschweiz die HKBs
als Unterrichtsgefdsse zu nutzen. So haben etwa EFZ-Lernende im ersten Lehr-
jahr morgens eine Lektion HKB C, dann zwei Lektionen HKB B und so weiter.
Wiahrend einige Schulen fixe Stundenpldne iiber ein Semester hinweg haben,
wechseln andere alle paar Wochen den Stundenplan. Nachfolgend wird ein
moglicher Stundenplan einer KV EFZ Klasse im ersten Lehrjahr aufgezeigt:

Tag1 Tag 2

HKB E HKB C

HKB E Wahlpflichtbereich

HKB E Wahlpflichtbereich

HKB E Wahlpflichtbereich
HKB B

HKB B

HKB B Sport

HKB A Sport

HKB A HKB D

HKB B HKB D

Tab. 3: Moglicher Stundenplan KV EFZ 1. Lehrjahr Deutschschweiz

Der Grossteil der Stidwestschweiz hat sich in der Grundbildung EFZ fiir Unter-
richtsgefasse UGF entschieden, welche inhaltlich an die ehemaligen Schulfa-
cher angelehnt sind und in denen die Inhalte der HKBs aufgeteilt unterrichtet
werden. Die Ubersetzung der HKBs in UGFs kann von den Schulen selbst festge-
legt werden, solange alle Handlungskompetenzen abgedeckt sind. Unten zeigt
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sich ein mogliches Bild eines KV EFZ Stundenplans fiir ein erstes Lehrjahr vor

und nach der Reform:
Tag1 Tag 2
UGF 4 Sport
UGF 4 Sport
UGF 5 UGF 2
UGF 3 UGF 2
UGF 3 UGF 2
UGF8 /9 UGF 3
UGF8 /9 UGF 3
UGF 1 UGF 5
UGF 1 UGF8 /9

Tab. 4: Méglicher Stundenplan KV EFZ 1. Lehrjahr Stidwestschweiz

Der Stundenplan mit den Unterrichtsgefassen verlangt nach zusatzlichen Erkla-
rungen, welche fiir den hier gezeigten Fall folgendermassen aussehen konnte:

UGF 1 Lernfelder aus den Bereichen Wirtschaft und Recht

UGF 2 Lernfelder aus dem Bereich 1. Landessprache

UGF 3 Lernfelder aus dem Bereich Technologie

UGF 4 Lernfelder aus dem Bereich 1. Fremdsprache

UGF 5 Lernfelder aus den Bereichen Finanz- und Rechnungswesen
oder Wirtschaftsbereichen

UGF 6 Lernfelder aus verschiedenen Bereichen (Teamteaching)

UGF 7 Lernfelder aus verschiedenen Bereichen (Teamteaching)

UGF 8 Wahlpflichtbereich Englisch B1

UGF 9 Wahlpflichtbereich Englisch A2+ mit Projektarbeiten

UGF 10 | Option 1: 1. Landessprache

UGF 11 | Option 2: 1. Fremdsprache

UGF 12 | Option 3: Finanzen

UGF 13 | Option 4: Technologie

UGF 14 | Vorbereitung auf das QV

Tab. 5: Unterrichtsgefasse

Vorteile dieser Organisationsform sind, dass Lehrpersonen weiterhin die Fach-
inhalte unterrichten konnen, fiir die sie auch ausgebildet wurden. Ausserdem
erlaubt das Modell auch fiir Lehrpersonen einen festen Stundenplan, welcher
nur zwischen dem 1. und 2. Semester leicht variieren kann. Nachteile dieser
Form sind, dass es fiir alle Beteiligten herausfordernd sein kann, sich zwischen
HKBs und UGFs zurechtzufinden. Fiir Lernende und Lehrpersonen kann vor al-
lem auch die Notenberechnung schwierig sein, da sich ein HKB aus verschie-
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denen Inhalten der UGFs zusammensetzen kann. So fliessen beispielsweise die
einzelnen Noten aus dem UGF 11 (erste Fremdsprache) in verschiedene HKBs.

Das Qualifikationsverfahren QV besteht in der KV-Grundbildung aus drei Be-
reichen: den Erfahrungsnoten aus Berufsfachschule sowie iiK und Betrieb
(40 %), der Abschlusspriifung im Betrieb (30 %) und der Abschlusspriifung an
der Berufsfachschule (30 %). Das betriebliche Priifverfahren besteht aus einer
branchenspezifischen geleiteten Fallarbeit mit Fokus auf den Handlungskom-
petenzbereichen A-E, welche hauptsachlich miindlich und in der lokalen Lan-
dessprache durchgefiihrt wird. «Dabei muss die kandidierende Person zeigen,
dass sie fahig ist, die geforderten Tatigkeiten fachlich korrekt sowie bedarfs-
und situationsgerecht auszufiithren» (SKKAB, 2023, S. 4). Die Abschlusspriifung
an der Berufsfachschule beinhaltet die Handlungskompetenzbereiche A-E so-
wie Allgemeinbildung und die zweite Landessprache oder Englisch. Hier wer-
den wihrend insgesamt 4.75 Stunden verschiedene miindliche wie schriftliche
brancheniibergreifende Simulationen durchgefiihrt. Ausserdem verfassen die
Lernenden wahrend der Lehre eine Vertiefungsarbeit, in welcher sie sich auf das
Portfolio stiitzen (ebd.).

8.4 Das KV und die BM

KV-Lernende mit integrierter BM besuchen die BM1 mit Ausrichtung Wirtschaft
und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft. Fiir die BM2 haben KV-Lernende mit einem
bestandenen EFZ sowie den erfiillten und kantonal unterschiedlichen Zulas-
sungsbedingungen freien Zugang zu allen fiinf BM-Ausrichtungen, wobei sich
auch hier die Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft beson-
ders anbietet (siehe dazu Beitrag 5). Insgesamt absolvieren ca. 40 Prozent aller
KV-Lernenden eine BM (Trede et al., 2020). Schaut man sich die zahlenmdssige
Verteilung iiber die fiinf BM-Ausrichtungen hinweg an, fillt auf, dass bei Wei-
tem die meisten Abschliisse auf die Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen
fallen, wobei der Hauptteil davon auf den Typ Wirtschaft und somit die Kauf-
leute zuriickzufiihren ist. Ausserdem zeigt sich, dass im Gegensatz zu ande-
ren BM-Ausrichtungen in der Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen weit
mehr als die Hélfte der BM-Lernenden eine BM1 und nicht eine BM2 machen
(BES, 2024). Das lasst darauf schliessen, dass die Ausbildung zu Kaufleuten gut
mit einer integrierten BM vereinbar ist, wahrend dies in anderen Berufen weni-
ger der Fall sein diirfte (siehe Beitrag 5). Ein Grund dafiir konnte darin liegen,
dass KV-Lernende auch im EFZ wihrend zwei von drei Jahren jeweils zwei Tage
pro Woche in der Berufsfachschule sind und somit lediglich im dritten Lehrjahr
einen Tag mehr im Betrieb fehlen, wenn sie gleichzeitig noch eine BM1 machen.

Die schulische Ausbildung von BM1-Lernenden im KV-Bereich unterscheidet
sich - wie auch in der Grundbildung (siehe weiter oben) - von derjenigen der
meisten anderen Berufe. So besuchen KV-Lernende mit berufsbegleitender BM1
nicht etwa an einem Tag den berufskundlichen Unterricht und an einem an-
deren Tag den BM-Unterricht. Vielmehr haben sie zwei Tage pro Woche Unter-
richt in klassischen BM-Fiachern - meist an derselben Schule, an der auch die
KV EFZ-Lernenden unterrichtet werden. Dies bedeutet auch, dass BM1-Lernen-
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de mit Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft mehr Unter-
richtslektionen haben als alle anderen Ausrichtungen. Wahrend iiblicherwei-
se 1440 Mindestlektionen vorgesehen sind, haben KV-Lernende wahrend ihrer
BM1-Ausbildung mindestens 1800 Lektionen. Dies wiederum erkldrt die z. T.
hoheren Leistungsanforderungen z. B. in den Fremdsprachen oder im Grund-
lagenbereich Mathematik (SBFI, 2025).

Wahrend in kaufmdnnischen Berufsfachschulen fiir die Grundbildung EFZ seit
der Reform 2023 hauptsdchlich Handlungskompetenzen behandelt werden,
hat sich bei der BM1-Ausbildung diesbeziiglich wenig getan. Hier wurde ge-
wissermassen eine Reform-Light angedacht, welche darauf abzielt, dass nebst
den altbekannten BM-Fachern die Handlungskompetenzen B-E erworben wer-
den sollen (SKKAB, 2023). Dabei entscheidet jede Schule selbst, wie diese Hand-
lungskompetenzen ins BM-Curriculum einfliessen sollen. In gewissen Schulen
wird hierbei von HK-Integration gesprochen. Eine Moglichkeit ist, dass Schu-
len iibers Jahr verteilt zusitzliche Tage als HKB-Blockkurse nutzen. Eine andere
Moglichkeit besteht darin, dass einzelne BM-Ficher bereits im zweiten Lehrjahr
abgeschlossen werden, wodurch im dritten Lehrjahr mehr Zeit bleibt fiir hand-
lungskompetenzorientierten Unterricht. Die Frage, ob und wie das Fach Sport
ins BM-Curriculum integriert sein soll, wird sehr unterschiedlich gehandhabt.
Wihrend gewisse Schulen Sport als fixen Bestandteil im Stundenplan stehen
haben, verweisen andere Schulen auf Sporttage. Eine Ubersicht zur schulischen
KV-Ausbildung mit integrierter BM kann Tabelle 6 entnommen werden:

1. Lehrjahr - 2 Schultage
2. Lehrjahr - 2 Schultage
3. Lehrjahr - 2 Schultage

Fach- und Lernzielorientierung sowie Handlungskompetenzorientierung

Unterrichtsfacher:

Erste Landessprache (Grundlagenbereich)
Zweite Landessprache (Grundlagenbereich)
Dritte Sprache (Grundlagenbereich)
Mathematik (Grundlagenbereich)

Finanz- und Rechnungswesen (Schwerpunktbereich)
Wirtschaft und Recht (Schwerpunktbereich)
Geschichte und Politik (Ergdnzungsbereich)
Technik und Umwelt (Ergénzungsbereich)
IDAF + IDPA (Interdisziplinédres Arbeiten)
HKB B-E (Zusatzbereich fiir EFZ)

Schulisches Qualifikationsverfahren (QV):
Jedes BM-Fach wird einzeln gepriift und/oder verrechnet.
Fiir das EFZ werden HKB B-E gepriift (Dispens von HKB A).

Tab. 6: KV-Ausbildung mit BM1 an der Berufsfachschule (siehe SBFI, 2025; KV Luzern Berufsfachschule, 2025)

Ein Wechsel zwischen EFZ und der BM1 ist fiir Lernende nach Beginn ihrer Leh-
re zwar moglich, jedoch in einem kleineren Zeitfenster als vor der Reform 2023.
Fiir Lernende, die vom EFZ in die BM1 wechseln mdchten, sollte dieser Wechsel
so frith wie mdglich - also bestenfalls schon nach dem ersten Semester - vorge-
nommen werden und bedingt, dass sie die Aufnahmebedingungen fiir die BM
bereits von der Sekundarschule her erfiillen. Aus der BM1ins EFZist ein Wechsel
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auch zu einem spdteren Zeitpunkt noch moglich. Wenn BM1-Lernende aber erst
nach dem dritten Semester wechseln, kann ihnen empfohlen werden, das zweite
Lehrjahr zu wiederholen, da sie sonst zu viele Inhalte der HKBs verpasst haben.

Kaufleute mit integrierter BM1werden fiir ihren Abschluss in folgenden BM-Fa-
chern gepriift: die drei Sprachen, Mathematik, Finanz- und Rechnungswesen so-
wie Wirtschaft und Recht. Fiir die {ibrigen Facher gelten die Erfahrungsnoten.
Eine Herausforderung bei einer kaufmdnnischen Ausbildung mit integrierter
BM ist sicherlich, dass Lernende in ihrem BM-Schulunterricht gleichermassen
auf die BM-Abschlusspriifung mit Fach- und Lernzielorientierung und auf das
handlungskompetenzbezogene QV EFZ vorbereitet werden miissen. Fiir das QV
EFZ werden die BM-Lernenden in den Handlungskompetenzbereichen B-E ge-
priift, wahrend ihnen der Handlungskompetenzbereich A erlassen wird. Her-
vorzuheben ist, dass BM1-Lernende fiir ihr QV EFZ keine Erfahrungsnoten bei-
ziehen konnen und somit ausschliesslich die Abschlusspriifungsnoten zdhlen
(SBFI, 2025; KV Luzern Berufsfachschule, 2025).

8.5 Als BM-Lehrperson am KV unterrichten

Als Lehrperson auf Sekundarstufe II bieten sich verschiedene Mdglichkeiten,
in der Ausbildung von Kaufleuten tatigt zu werden. Fiir die BM-Ficher werden
hauptsachlich Personen mit folgendem fachlichem Hintergrund gesucht: Ma-
thematik, Deutsch, Franzosisch, Englisch, Wirtschaft und Recht fiir die Facher
Wirtschaft und Recht sowie Finanz- und Rechnungswesen, Geografie fiirs Fach
Technik und Umwelt sowie Geschichte fiirs Fach Geschichte und Politik (siehe
Beitrag 1). Kaufmannische Berufsfachschulen stellen aber auch fiir den Unter-
richt in der Grundbildung EFZ oft Personen mit einem universitdren Hinter-
grund und einem Abschluss in Sprachen, Wirtschaft oder Informatik ein. Hier
gruppieren sich die Unterrichtsinhalte aber um die zu erwerbenden Handlungs-
kompetenzen und verlieren somit den fachspezifischen Fokus.

Mit der Reform 2023 hat sich in der KV-Grundbildung die Herangehensweise
an den Unterricht massgeblich gedndert. Da in handlungskompetenzorientier-
ten Lernsettings oft auftragsbasiert, selbststindig und am Computer gearbeitet
wird, gibt es Schulen, an denen die Lernenden in SOL-Phasen oft ginzlich au-
tonom arbeiten. Der klar gegebene Praxisbezug verpflichtet die Lehrpersonen,
sich vertiefter mit der Berufswelt der Klasse zu befassen und neue Unterrichts-
gestaltungen zu wagen. Sie setzen sich mit dem Erfahrungshorizont ihrer Ler-
nenden auseinander und konnen diesen gezielt im Unterricht nutzen, wahrend
die Lernenden die Dinge, die sie in der Berufsfachschule lernen, wieder direkt
im Betrieb anwenden kénnen. Auch die Evaluationsformen werden im Idealfall
kompetenzorientiert gestaltet.

...........................................................................................................

«Ich finde es gut, dass der Unterricht mit dem Berufsalltag vermischt wird.
Somit kann ich bei Fragen direkt im Betrieb nachfragen, wenn mir etwas
noch nicht klar ist, und lerne es somit auch direkt.»

Sara, 16 Jahre, KV-Lernende EFZ

...........................................................................................................
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Obwohl an der BM1 nach wie vor eine starke Fach- und Lernzielorientierung
herrscht und der Unterricht an der BM2 von der Kompetenzorientierung nur in-
direkt durch vorherige Lernerfahrungen der Lernenden wahrend ihrer EFZ-Leh-
re beeinflusst ist, lohnt es sich, auch hier den eigenen Unterrichtsstil zu iiber-
denken und an die Idee der Kompetenzorientierung aus dem EFZ-Unterricht
anzukniipfen und vom beruflichen Hintergrund der Lernenden im Unterricht
zu profitieren. Riickmeldungen von Lehrpersonen und Lernenden zeigen, dass
kompetenzorientierter und berufsbezogener Unterricht oft sinnvoll ist und den
Lernprozess unterstiitzen kann. Auf Seiten der Lernenden kann durch einen sol-
chen Praxistransfer einerseits das Erlernte repetiert, angewandt und gefestigt
werden, andererseits zeigen sich schnell mogliche Unklarheiten, welche im Ge-
sprach mit der Lehrperson gekldrt werden konnen. Ausserdem werden Berufs-
beziige von den Lernenden nicht zuletzt deswegen geschdtzt, weil sie dadurch
auch als Berufsleute anerkannt werden.

...........................................................................................................

«Esist bereichernd, wenn man von den beruflichen Erfahrungen der Klasse
profitieren kann und sie im Gegenzug motivierter ist im Unterricht, da sie
ihr Wissen teilen und direkt anwenden kann.»

Claudia Hermann, BM-Lehrerin Ausrichtung Wirtschaft und
Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Eine einfach umsetzbare Mdglichkeit, den Berufsalltag der Lernenden fiir den
Unterricht zu nutzen, ist es, Unterrichtsinhalte von den Lernenden selbst auf
ihre Arbeitssituation iibertragen zu lassen. So kénnten sich die Lernenden im
Fach Wirtschaft und Recht allein oder in Gruppen iiberlegen, wo und wie sich
ein behandeltes Thema im eigenen Betrieb wiederfindet, und danach die Exgeb-
nisse im Plenum prdsentieren. Auch kdnnte man beim Thema Arbeitsrecht kon-
krete Aspekte aus ihrem Arbeitsleben, wie etwa betriebseigene Regelungen der
Arbeitszeiten, Ferien oder Lohn analysieren und mit der rechtlichen Situation
in der Schweiz oder auch in anderen Landern vergleichen. Hierbei konnte man
sowohl aufihre Rechte als auch aufihre Pflichten als Arbeitnehmende eingehen
und sie eine Selbstreflexion durchfiihren lassen. Eine weitere Idee wére eine be-
wertete Praxisarbeit, bei welcher die Lernenden fiir ihren eigenen Betrieb kon-
krete und passende Massnahmen fiir mehr Corporate Social Responsibility CSR
vorschlagen und moglicherweise sogar die Umsetzung einzelner Aspekte pla-
nen und/oder mit ihren Vorgesetzten diskutieren. Im Sprachunterricht konnte
man vermehrt mit Texten und Audios aus dem wirtschaftlichen Bereich arbei-
ten oder die Lernenden Aspekte des eigenen Berufs, Betriebes oder Arbeitsum-
feldes prasentieren lassen. Ausserdem konnen berufsspezifische Situationen
wie etwa Gesprdche mit Kund:innen, Telefongespriache, Mitarbeitendengespra-
che in Rollenspielen geiibt werden. Eine Moglichkeit im Fach Mathematik bie-
tet sich beim Thema Zinsrechnung. Hier konnten die Lernenden Prognosen fiir
die Entwicklung ihrer Ersparnisse machen, indem sie die Zinssdtze verschiede-
ner Banken analysieren. Falls Banklernende in der Klasse sind, wiirde es sich
eignen, Rollenspiele einzubauen, bei denen die Banklernenden ihre Mitlernen-
den (und moglichen Kund:innen) tiber ihre Kontogebiihren und Zinssétze auf-
klaren und versuchen, sie von den Vorziigen ihrer Bank zu iiberzeugen. Dies
wiirde nicht nur eine Praxistransfer ermoglichen, sondern auch eine spannende

=
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Abwechslung zum klassischen Mathematikunterricht darstellen. Im Fach Tech-
nik und Umwelt wdre es denkbar, mit den 17 Zielen fiir nachhaltige Entwicklung
(Sustainable Development Goals, SDG) zu arbeiten (siehe Beitrag 12) und z. B.
Lernende in Gruppen ausgewdhlte Ziele auf nationaler, lokaler und betriebli-
cher Ebene analysieren zu lassen. In einer Plakatprasentation konnten sie dann
bereits erfolgte konkrete Umsetzungsbeispiele sowie mdgliche zukiinftige Ver-
besserungsmoglichkeiten aufzeigen. Die hier genannten Beispiele sind nur ein
kleiner Einblick in die vielfaltigen Moglichkeiten berufsbezogenen oder kom-
petenzorientierten Unterrichts. Es bieten sich zahlreiche und abwechslungsrei-
che Alternativen, Beziige herzustellen oder durch die Lernenden herstellen zu
lassen.

Trotz der bisher genannten Vorteile kompetenzorientierten Lernens soll der Be-
rufsbezug im BM-Unterricht keinesfalls fiir jedes Thema kiinstlich erzwungen
werden. Die BM ist als erweiterte Allgemeinbildung konzipiert und deckt somit
eine grosse Spannbreite an Themengebieten ab (siehe Beitrag 1). Wahrend es
also sicherlich Themen gibt, welche sich geradezu anbieten, einen beruflichen
Bezug herzustellen, gibt es auch andere, bei denen dies nicht der Fall ist. So darf
etwa ein literarisches Werk auch ganz ohne kaufméannischen Blick analysiert
werden. Hier kann versucht werden, einen anderen Lebensweltbezug herzu-
stellen, welcher es den Lernenden ermdglicht, sich besser in das Thema hinein-
zudenken. Eine gesunde Mischung aus verschiedenen didaktischen Ansdtzen
macht den Unterricht schliesslich abwechslungs- und lehrreich.
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Die Berufsmaturitdt BM befindet sich in einem Spannungsfeld zwischen Allge-
meinbildung und Berufsbildung. In diesem Beitrag wird reflektiert, inwiefern
sich ein facherorientierter Berufsmaturitdtsunterricht am beruflichen Kontext
orientieren kann und soll. Es wird zuerst aufgezeigt, wie Handlungskompetenz-
orientierung in der beruflichen Grundbildung EFZ verstanden und angewandt
wird. Danach wird die Kompetenzorientierung im Rahmen der BM beleuchtet.
Dazu wird die Struktur eines vollstindigen kompetenzorientierten Lernpro-
zesses beschrieben und anhand eines konkreten Beispiels verdeutlicht. Eine
kritische Auseinandersetzung mit den Grenzen eines kompetenzorientierten
BM-Unterrichts rundet den Beitrag ab. Ziel ist es, BM-Lehrpersonen eine Unter-
richtsform ndherzubringen, welche die Inhalte aus dem Rahmenlehrplan RLP
BM mit Erfahrungen aus dem Alltag der Lernenden verbindet und somit das
Gefiihl der Sinnhaftigkeit des Lernens starkt.

Praxistransfer fir Lehrpersonen

o Auch wenn der BM-Unterricht eine allgemeinbildende Funktion hat, lohnt
es sich, vermehrt auf kompetenzorientierten Unterricht zu setzen, da die-
ser das Vorwissen und die Erfahrungen der Lernenden gezielt fiir das Ler-
nen nutzt.

e Kompetenzorientierte Lernziele dienen der Lehrperson als wichtiges Unter-
richtsgestaltungsinstrument. Sie schaffen Klarheit dariiber, was, wie, wozu
gelernt werden soll, und zeigen somit die Relevanz von Unterrichtsinhalten
auf. Ausserdem stdrken sie bei den Lernenden das Erleben von Sinnhaftig-
keit beim Lernen und die Erwartungssicherheit bei der Priifungsvorberei-
tung.

® Zu Beginn eines kompetenzorientierten Lernprozesses werden gezielt das
Vorwissen und die Erfahrung der Lernenden aktiviert, indem sie sich mit
realitdtsnahen Handlungssituationen auseinandersetzen. Neue Kompeten-
zen werden darauf aufbauend eingefiihrt und von Anfang an anwendungs-
bezogen genutzt.

e Fiir eine nachhaltige Kompetenzentwicklung eignet sich das Durchlaufen
derverschiedenen Schritte des in diesem Beitrag dargestellten Lernprozess-
modells. Jedoch dient das Modell hauptsdchlich dazu, Lehrpersonen eine
mogliche Unterrichtsstruktur aufzuzeigen, und soll keinen starren Rahmen
vorgeben. Die einzelnen Schritte sind variabel, die Reihenfolge kann an die
Lerninhalte angepasst werden.
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9.1 Handlungskompetenzorientierung

in der beruflichen Grundbildung

In den letzten 30 Jahren hat sich die Ausbildung in der beruflichen Grundbil-
dung von einer inhaltsbezogenen Wissensvermittlung hin zur Handlungskom-
petenzorientierung HKO entwickelt, was seit 2008 in vielen Berufen zu berufs-
spezifischen Qualifikationsprofilen und einer didaktischen Neuausrichtung
ohne klassische Facherstruktur gefiihrt hat (Strebel & Wettstein, 2024). In den
Bildungsverordnungen BiVo und Bildungspldnen BiPla werden fiir {iber 170 in
der Schweiz anerkannte EFZ-Berufe die zugehorigen Handlungskompetenzbe-
reiche HKB und damit verbundene Handlungskompetenzen HK beschrieben.
Die jeweiligen Dokumente sind im Berufsverzeichnis des SBFI' zu finden. Ein
Beispiel fiir den EFZ-Beruf Coiffeuse/Coiffeur ist nachfolgend dargestellt. Die
beschriebenen HKB sollen {iber die gesamte Lehrzeit hinweg und in den drei
Lernorten (Betrieb, tiberbetriebliche Kurse iiK und Berufsfachschule BES) erwor-
ben werden.

v Handlungskompetenz-
__bereiche

Handlungskompetenzen >

Betreuen von
Kundinnen und Kunden
und Organisieren

des Arbeitsumfelds

a1: Kundinnen und Kunden
wahrend des Aufenthalts im
Coiffeurbetrieb betreuen

a2: Coiffeurtermine
verwalten und
Kundendaten pflegen

a3: Wiinsche von Kundinnen und
Kunden hinsichtlich Dienstleistungen
des Coiffeurbetriebs aufnehmen und
Beschwerden behandeln

a4: Arbeitsgerate und
Arbeitsumgebung im
Coiffeurbetrieb reinigen
und pflegen

ab5: Die Innovations- und
Kreativitatskultur des
Coiffeurbetriebs
mitentwickeln

Beraten und
Verkaufen von
Dienstleistungen
und Produkten

o

b1: Erwartungen der
Kundinnen und Kunden kléren
und Dienstleistungen des
Coiffeurbetriebs vorschlagen

b2: Kundinnen und Kunden

des Coiffeurbetriebs
Produkte und Hilfsmittel
empfehlen und verkaufen

b3: Produkte und Dienstleistun-
gen des Coiffeurbetriebs
prasentieren und auf
verschiedenen Kanélen bewerben

b4: Produkte, Hilfsmittel
und Dienstleistungen
des Coiffeurbetriebs
verwalten

Behandeln und
Pflegen von Kopfhaut
und Haaren

c1: Kopfhaut- und Haardiagnose
erstellen und entsprechende
Produkte wahlen

c2: Kopfhaut und Haare
shampoonieren

¢3: Kopfhaut und
Haare pflegen

c4: Kopfhaut massieren

(=%

Schneiden von Haaren

d1: Kundinnen und Kunden
hinsichtlich eines
beratentypgerechten
Haarschnitts

d2: Haare mit einer

Kombination verschiedener|

Techniken schneiden

d3: Haare mit einer
Kombination verschiedener
Techniken effilieren

Pflegen und
Schneiden des Bartes

@

e1: Haut- und Barthaardiagno-
se erstellen und entsprechen-
de Geréte und Pflegeprodukte
wahlen

e2: Bartformen gestalten

e3: Bart mit
Rasiermesser
rasieren

e4: Haut und Bart pflegen

-

Farben von Haaren

f1: Farbdiagnose erstellen
und Farbveranderung der
Haare planen

f2: Farbe der Haare
verdndern

f3: Farbe I6sen und
Haare nachbehandeln

Dauerhaftes
Umformen von Haaren

g1: Haardiagnose erstellen
und die dauerhafte
Umformung der Haare planen

g2: Haare dauerhaft
umformen

g3: Haareformumg
fixieren und Haare
nachbehandeln

Formen und Frisieren
(Stylen) von Haaren

h1: Haare einlegen
und frisieren

h2: Haare mit der Biirste
fohnen (brushen)

h3: Frisuren gestalten

Abb. 1: Ubersicht iiber die Handlungskompetenzbereiche und Handlungskompetenzen Coiffeuse/Coiffeur EFZ
(Coiffure Suisse, 2023, S. 12)

Die einzelnen Handlungskompetenzen werden im BiPla als moglichst konkre-
te Arbeitssituationen umschrieben. Diese Situationsbeschreibungen werden
oft als Ausgangspunkt fiir Lernprozesse im BKU oder in den iiK genutzt (Ghis-
la, Boldrini & Bausch, 2014; Vonlanthen & Kaiser, 2017; Kaiser, 2019). Solche
Situationen sind im Berufsbildungskontext aber keine einheitlichen Beschrei-
bungen, sondern konnen je nach Berufsfeld eher der Auflistung von Tatigkeiten
gleichen, wie das folgende Beispiel, passend zum HKB dx fiir Coiffeuse/Coiffeur
EFZ, zeigt:

1 https://www.becc.admin.ch/becc/public/bvz/beruf/grundbildungen
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Coiffeusen und Coiffeure EFZ beraten ihre Kundinnen und Kunden umfas-
send und legen mit ihnen fest, wie der Haarschnitt resp. die Frisur gestaltet
werden soll. Sie erfragen bei ihren Kundinnen und Kunden mit verschiede-
nen Fragetechniken den Frisurenwunsch. Fiir eine umfassende Beratung be-
riicksichtigen sie neben dem Kundenwunsch auch die Korperproportionen,
die Gesamterscheinung, den Stil, die Gesichtsform, die Haardicke und -dich-
te, die Haarstruktur, die Konturen und Wirbel sowie die Frisiergewohnheiten.
Aufgrund der Analyse erkldren sie den Kundinnen und Kunden z. B. anhand
von Bildern die verschiedenen Mdglichkeiten und einigen sich auf die End-
frisur. Wenn es die Situation erfordert, kommunizieren sie mit ihren Kundin-
nen und Kunden in Englisch (Coiffure Suisse, 2023, S. 36).

Die hier geschilderte Handlungssituation umfasst viele Teilkompetenzen, die
im Berufskundeunterricht BKU in einzelnen sinnlogischen Einheiten erarbeitet
werden und idealerweise auch durch Koordination mit den anderen Lernorten
ein inhaltliches Ganzes ergeben.

Am Ende ihrer EFZ-Ausbildung sollten Lernende in ihrem Beruf handlungs-
kompetent sein: «Handlungskompetent ist, wer berufliche Aufgaben und
Tatigkeiten eigeninitiativ, zielorientiert, fachgerecht und flexibel ausfiihrt.»
Diese praxis- und outputorientierte Definition setzt das berufliche Handeln
ins Zentrum von Lernprozessen. Ausgebildete Lernende Coiffeuse/Coiffeur
EFZ sollten also dazu in der Lage sein, ohne Aufforderung durch Vorgesetz-
te (eigeninitiativ), mit Fokus auf ein Ergebnis in angemessener Zeit (zielori-
entiert), professionell und maglichst fehlerfrei (fachgerecht) und mit Offen-
heit fiir kurzfristige Anpassung von Wiinschen oder Bedingungen (flexibel)
Kund:innen zu betreuen, zu beraten und den gewiinschten Haarschnitt zu
schneiden und stylen.

Die Pramisse der HKO hat sich in der beruflichen Grundbildung weitgehend
durchgesetzt (Kaiser, 2019; Ghisla et al., 2022). Die Vernetzung von Schule, All-
tags- und Arbeitswelt bietet vielfdltige Moglichkeiten fiir einen spannenden
Unterricht und erhoht die Sinnhaftigkeit und Bedeutsamkeit von Lerninhalten,
wie folgende Aussage eines BM1-Lernenden zeigt:

...........................................................................................................

«Lerninhalte sind fiir mich einfacher nachvollziehbar, wennich einen Bezug
zu meiner Arbeit herstellen kann. So habe ich z. B. noch besser verstanden,
was Kréfte sind und wie sie wirken, als wir das Projekt mit der Konzeption
eines Steigforderbandes in einem Paketzentrum eigenstdndig durchfiih-
ren konnten und den Antrieb dimensionieren mussten. Ich konnte meine
physikalischen Grundkenntnisse zum Thema Mechanik konkret anwenden
und habe gemerkt, dass die Theorie dabei sehr hilfreich ist!»

Patrick, 18 Jahre, Automatiker EFZ, BM1-Lernender mit Ausrichtung
Technik, Architektur, Life Sciences

...........................................................................................................
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Jedoch wird durchaus auch Kritik am handlungskompetenzorientierten Ansatz
gedussert:

Das Paradigma der Handlungskompetenzorientierung als strukturgebendes
Prinzip der Bildungserlasse konnte sich durchsetzen, ohne dass dazu eine
umfassende Auseinandersetzung stattgefunden hitte. Die Folgen sind u. a.
eine Marginalisierung des strukturierten Wissens in Form der traditionellen
Ficher, die Dominanz der extremen Lernzielorientierung und, generell, der
Durchbruch einer 6konomischen Logik und Kontrolllogik in der schweizeri-
schen Berufsbildung (Ghisla, 2023).

DieKritikistinsofernberechtigt,alsbisheute Studienfehlen, diedie Wirksamkeit
des handlungskompetenzorientierten Paradigmas im Unterricht untersuchen.
Zwar weisen erste Ergebnisse der reformierten kaufmannischen Grundbildung
im Kanton Ziirich darauf hin, dass die Umstellung auf Handlungskompetenzen
die Selbstwirksamkeit der Lernenden stdrkt und sie besser auf die Arbeitswelt
vorbereitet (Panorama, 2024). Ob sich damit aber das Ziel einer erweiterten All-
gemeinbildung und der allgemeinen Studierfihigkeit, das mit der BM verbun-
den ist, (SBFI, 2025b) erreichen ldsst, wurde bisher nicht explizit nachgewiesen.

Wahrend sich die HKO in der beruflichen Grundbildung durchzusetzen beginnt,
hatsichauch derallgemeine Kompetenzbegriff gewandelt. Wurden frither Kom-
petenzen in Fach-, Methoden, Sozial- und Selbstkompetenzen unterteilt, ver-
schwimmen diese getrennten Kompetenzbereiche in der heutigen Auspragung
immer starker. Motivationale Aspekte, die sich in iiberfachlichen Kompetenzen
widerspiegeln, werden haufig mit fachlichen Kompetenzen in konkreten Kom-
petenzbeschreibungen zusammengefasst. Bis heute existiert in der Bildungs-
forschung keine allgemeingiiltige Konzeption mit verbindlichen Kategorien
und Merkmalen von tiberfachlichen Kompetenzen (Ambord & Leumann, 2024).
Dies zeigt sich u. a. in der Vielfalt der Bezeichnungen wie Transversalkompe-
tenzen (Scharnhorst, 2021), Schliisselkompetenzen (ebd.; SBFI, 2025a) oder 4K
(Partnership for 21st Century Learning, 2009).

9.2 Kompetenzorientierung an der BM

Dass die Forderung von Kompetenzen auch an der Berufsmaturitit BM eine
wichtige Rolle spielt, zeigt sich unter anderem im RLP BM (SBFIL, 2025b). Die-
ser beschreibt ein Kompetenzenmodell, «das auf die grundlegenden Ziele der
Berufsmaturitdt gemadss Artikel 3 BMV Bezug nimmt und vom Zusammenwir-
ken von drei Dimensionen bestimmt ist: fachliche Kompetenzen, iiberfachliche
Kompetenzen und allgemeine Bildungsziele» (SBFI, 2025b). Abbildung 2 ver-
deutlicht dies.
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Fachllche Kompetenzen

Beruf: ndLqudL,urllermM
* gebunden an Lerngebiete
. duu.hudng\g Uberprifbar

Uberfachliche Kompetenzen

« allgemeine Fahigkeiten und
personliche Ressourcen, zu for-
dern im fachbezogenen Lernen
und im interdisziplinaren Arbeiten
* teilweise tberprufbar

Allgemeine Bildungsziele

L > « die Ubergeordneten Ziele und
der Bildungswert des Faches
sowie des interdisziplinaren
Arbeitens

Abb. 2: Kompetenzenmodell Rahmenlehrplan BM (SBFI, 2025b)

Ziel des BM-Unterrichts soll sein, «den Aufbau systematischer Wissensstruktu-
ren auf der Grundlage berufsorientierter Kompetenzen und des beruflichen Er-
fahrungshintergrundes der Lernenden» zu ermoglichen (BMV, 2026). Eine Ver-
kniipfung mit der beruflichen Praxis wird also explizit gewiinscht.

Die nach Ausrichtungen gegliederten Fachlehrpldne unterscheiden zwischen
fachlichen Kompetenzen, die «bei Abschluss eines Fachs zu erreichende Min-
destkompetenzen darstellen und durchgangig tiberpriifbar sein sollten» (SBFI,
2025b), sowie iiberfachlichen Kompetenzen, die als «allgemeine Fahigkeiten und
personliche Ressourcen der Lernenden» beschrieben werden (ebd.). Bei der Be-
schreibung der Fachkompetenzen werden bei einzelnen Lerngebieten Beziige
zu beruflichen oder alltdglichen Situationen der Lernenden hergestellt. Dies
geschieht nicht konsequent und zum Teil nur fiir einzelne Ausrichtungen und
ist nur fiir den Grundlagenbereich vorgesehen. So werden zum Beispiel fiir das
Fach Mathematik konkrete berufliche Situationsbeziige beschrieben (z. B. ma-
thematische Modelle zur Losung einfacher Probleme aus dem wirtschaftlichen
Kontext einsetzen), aber nur fiir die Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistun-
gen. Fiir alle anderen Ausrichtungen fehlen solche Beziige ganzlich (ebd.). Die
Forderung nach Einbezug beruflicher Kompetenzen in den BM-Unterricht kann
mit Bezug auf den RLP also nur teilweise erfiillt werden (ebd.).
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Uberfachliche Kompetenzen spielen jedoch fiir alle BM-Ficher eine zentrale Rol-
le. Die Relevanz zeigt sich in ihrer expliziten Erwdahnung in den fachspezifischen
Rahmenlehrplanen und in den Richtlinien zum interdisziplindren Arbeiten. Die
iiberfachlichen Kompetenzen werden in die Kategorien reflexive Fihigkeiten, So-
zialkompetenz, Sprachkompetenz, Arbeits- und Lernverhalten, Interessen, Umgang
mit den Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT-Kompetenzen) sowie
praktische Fdhigkeiten eingeteilt (ebd.). Diesen Beschreibungen fehlt aber eine
konzeptuelle Eingrenzung und Operationalisierung. So wird z. B. hdufig unter
der Kategorie reflexive Fihigkeiten von den Lernenden kritisches Denken einge-
fordert. Zu beachten gilt, dass sich der Erwerb dieser Kompetenz nicht einfach
zwischen Fichern (z. B. Deutsch und Mathematik) tibertragen ldsst, sondern auf
fachspezifischem Wissen basiert. «Personen, die in einem Bereich, in dem sie
iiber umfangreiche Expertise verfiigen, kritisch denken konnen, kdnnen dies
nicht automatisch auch in Bereichen, in denen sie iiber geringe Expertise verfii-
gen» (Wisniewski & Daumiller, 2025).

9.3 Kompetenzorientierter Lernprozess an der BM

In einem kompetenzorientierten Unterricht werden exemplarische berufliche
oder alltdgliche Situationen als Ausgangspunkt des Lernens genutzt (Schmuki,
2022). Damit wird eine Verbindung zum Vorwissen und der Erfahrung der Ler-
nenden angestrebt und es werden in der Folge Kompetenzen aufgebaut, die
zumindest minimal auf dhnliche Situationen transferierbar sein sollten. «Das
bedeutet, dass Wissen im Unterricht konsequent als Ressource und nicht als
Selbstzweck eingesetzt wird» (ebd.).

Dieser zentrale Anspruch der Kompetenzorientierung ist im BM-Unterricht
nicht immer umsetzbar. Je nach Fach sind die fachlichen Kompetenzen im RLP
BM eher dem Faktenwissen zuzuordnen und werden mit Verben wie definieren,
nennen oder erkldren beschrieben. Nicht immer wird solches Wissen als Ressour-
cenutzbarund es dient eher der Reproduktion als dem Transfer. Mochte man die
Kompetenzorientierung konsequenter in der BM positionieren, miissten alsoim
RLPBM grundlegende Anderungen in der Formulierung der fachlichen Kompe-
tenzen vorgenommen werden.

Trotz dieser Umstdnde erachten wir es als gewinnbringend, dass BM-Lehrperson
zu geeigneten Themengebieten einen kompetenzorientierten Unterricht gestal-
ten, da dieser die Lernenden mit ihrem Vorwissen und ihren Erfahrungen di-
rekt ins Unterrichtsgeschehen einbindet und die konkrete Anwendbarkeit von
schulischen Inhalten aufzeigt. Gerade Sprachfdcher eignen sich hervorragend
fiir diese Art des Unterrichts, aber auch andere Facher kénnen massgeblich da-
von profitieren, wenn Lernende verstehen, wozu das Gelernte im echten Leben
dient. Gerade in abstrakteren Fichern - wie etwa der Mathematik - kann diese
Einsicht zu einem Motivationsschub bei den Lernenden fiihren.
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9.3.1 Elemente einer kompetenzorientierten
Unterrichtseinheit an der BM

In der didaktischen Auseinandersetzung mit kompetenzorientiertem Lernen
werden in der Fachliteratur zahlreiche Prozessmodelle vorgestellt und disku-
tiert (siehe Stadeli et al., 2010; Luthiger et al., 2018; Schmuki, 2022; Schubiger,
2022). Alle Lernprozessmodelle betonen die Kompetenzentwicklung und -er-
weiterung durch wiederholte, kontextgebundene Lernschritte, die aufeinander
aufbauen und reflexiv begleitet werden. Dabei werden auf der Basis des Vorwis-
sens und der Erfahrungen der Lernenden neue Kompetenzen aufgebaut, gefes-
tigt und in Transfersituationen angewendet. Kern jedes kompetenzorientierten
Lernmodells ist, dass die Lernenden wahrend des Lernprozesses dazu befdhigt
werden, etwas besser zu konnen als vorher.

Das im deutschsprachigen Raum weitverbreitete AVIVA-Modell (Stddeli et al.,
2010) fordert durch seine Struktur ein lernwirksames, aktives und selbstreflexi-
ves Lernen, das auf den Erwerb von Kompetenzen ausgerichtet ist. Folgende fiinf
Phasen strukturieren den Lernprozess nach AVIVA:

e Ankommen: Einstimmen auf den Unterricht, gemeinsam mit den Lernen-
den werden Absicht und Ziele der Unterrichtseinheit besprochen

e Vorwissen aktivieren: Die Lernenden machen ihr bereits vorhandenes Vor-
wissen und ihre Erfahrungen zum Thema bewusst und fiir den Lernprozess
nutzbar

e Informieren:Die Lernendenbauen - Bezug nehmend aufihr Vorwissen und
ihre Erfahrungen - Ressourcen auf und erweitern diese

e Verarbeiten: Die Lernenden iiben, vertiefen und festigen das neu Gelernte

e Auswerten: Gemeinsam mit den Lernende Riickschau halten, das Gelernte
einordnen und reflektieren

In Anlehnung an das AVIVA-Modell (ebd.) und das HKO-Lernprozessmodell
(Schmuki, 2019) haben wir ein Lernprozessmodell (Abbildung 3) kreiert, wel-
ches eine lernwirksame kompetenzorientierte Unterrichtseinheit an der BM
aufzeigen soll. Dabei sind die einzelnen Schritte nicht als starre Vorgabe zu be-
trachten, sondern konnen nach Bedarf kombiniert oder in eine andere Reihen-
folge gebracht werden. So konnen etwa Schritt 1 (Kompetenzorientiertes Lern-
ziel) und Schritt 2 (Handlungssituation) auch in umgekehrter Reihenfolge im
Unterricht prasentiert werden. Die Schritte des Lernprozessmodells werden
nachfolgend im Detail beschrieben und dann an einem konkreten Beispiel aus
dem Physikunterricht verdeutlicht.
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Abb. 3: Lernprozessmodell fiir eine kompetenzorientierte Unterrichtseinheit an der BM

1. Schritt: Kompetenzorientiertes Lernziel (Orientierung, Sinnhaftigkeit,
Steuerung des Lernprozesses)

Als Vorbereitung auf die kompetenzorientierte Lernphase sollte die Lehrperson
Klarheit iiber die zu erreichenden Ziele haben. Nur so kann sie die notwendigen
Lernschritte zur Erreichung dieser Ziele gestalten und dazu passende Lernauf-
gaben (Ubungs-, Transfer- und Priifungsaufgaben) kreieren. Ausserdem bieten
Lernziele den Lernenden Sinnhaftigkeit und Orientierung und helfen bei der
Vorbereitung auf Priifungen.
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...........................................................................................................

«Manche Lehrpersonen sind halt echt lost, wenn's um Lernziele geht. Wenn
eine Lehrperson das aber richtig macht, kann ich mich viel besser auf Prii-
fungenvorbereiten. Aber es gibt haltauch die, die machen aufFreestyle und
geben im Unterricht und vor der Priifung nur so ultra-vage Infos raus. Das
verunsichert total.»

Jama, 20 Jahre, BM2-Lernende mit Ausrichtung Wirtschaft und
Dienstleistungen, Typ Dienstleistungen

...........................................................................................................

Kompetenzorientierte Lernziele sind in unserem Sinn iibergeordnete Lernziele,
die eine gesamte Unterrichtseinheit betreffen. Sie steuern Lernprozesse, indem
sie aufzeigen, was, wie, wozu gelernt werden soll. «Viele Ausbildende beginnen
und beenden ihre Uberlegungen einseitig mit dem Was (Gegenstand). Uberle-
gungen zum Wie (Methode) und Warum (Begriindung) werden oft vernachléssigt
und selten reflektiert. Professionalitdt zeigt sich aber gerade darin, innere Klar-
heit iiber den Bildungsauftrag zu schaffen» (Meier, Johr & Kammermann, 2022,
S. 206). Um die Wozu-Frage sinnhaft zu beantworten, ist ein Hineinversetzen in
die Zielgruppe notig (Gedankenexperiment: Mit welchen Situationen sind mei-
ne Lernenden in ihrem Alltag oder Beruf konfrontiert oder werden es in Zukunft
sein?) Hier lohnt es sich, die Bildungspldne BiPla der in der Klasse vertretenen Be-
rufe zu konsultieren und mit den Lernzielen aus dem RLP BM in Zusammenhang
zu bringen. Dadurch ist man bereits zu Beginn einer Unterrichtseinheit vorbe-
reitet auf die wiederkehrende Frage von Lernenden: Wozu miissen wir das lernen?

Im Folgenden werden die drei Elemente kompetenzorientierter Lernziele kurz
erldutert:

1. WAS SOLLEN DIE LERNENDEN KONNEN? Dieses Element beschreibt, was
die Lernenden am Ende der Unterrichtseinheit konnen sollen, also die kon-
krete Handlung.

Ein kompetenzorientiertes Lernziel (mit den entsprechend farblich markierten
Elementen) fiir eine Unterrichtseinheit im Fach Geschichte & Politik konnte fol-
gendermassen lauten:

Sie konnen politische Wahlentscheidungen treffen, die Ihren Haltungen und In-
teressenentsprechen,

(adaptiert aus Schmuki, 2022, S. 104-105).

2. Schritt: Handlungssituation (Kontextualisierung, Vorwissensaktivierung)

Zu Beginn des kompetenzorientierten Lernprozesses steht nicht der klassische
Aufbau von Grundlagen im Zentrum, sondern die gezielte Einbindung des Vor-
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wissens und der bisherigen Erfahrungen der Lernenden. Dies geschieht nach
Moglichkeit mit Hilfe einer realititsnahen, problemhaltigen Handlungssitua-
tion HS. Durch den Anwendungsbezug fiihlen sich die Lernenden idealerweise
direkt angesprochen. Ausserdem erkennen sie, iiber welche relevanten Kompe-
tenzen sie bereits verfiigen - und wo noch Liicken bestehen, die fiir die Bewadlti-
gung der Aufgabe geschlossen werden miissen.

Da der RLP BM keine solchen HS vorgibt, ist es Aufgabe der Lehrperson, diese
zu kreieren. Wie schon beim Lernziel miissen sich die Lehrpersonen in die Si-
tuation ihrer Lernenden hineinversetzen. Dazu konnen wieder die BiPla pas-
sender Berufe hinzugezogen werden. Ausserdem lohnt sich ein regelmadssiger
Austausch mit der Klasse iiber ihre Tatigkeiten im Betrieb. Es kann sogar eine
Sammlung typischer Situationen gemeinsam mit den Lernenden erarbeitet
werden. Zudem konnen KI-Tools genutzt werden, um HS anhand der Lernziele
aus dem RLP BM und der vertretenen Berufsgruppen zu erstellen. In heterogen
zusammengesetzten Klassen soll darauf geachtet werden, dass iiber ein Schul-
jahr hinweg verschiedene Berufsfelder angesprochen werden.

Eine idealtypische HS entspricht folgenden Kriterien:

Der RLP BM und der BiPla dienen als Ausgangspunkt fiir die HS.

Die HS ist moglichst authentisch und nutzungsrelevant.

Die HS ist geniigend anspruchsvoll, aber nicht zu komplex.

Die HS ermdglicht einen gewissen Spielraum zur Individualisierung.
Beispielsweise kann sie von den Lernenden auf ihre Situation im eigenen
Betrieb angewandt werden.

e DieLernenden werden direkt angesprochen (Ein Kunde kommt zu Ihnen mit ...)
e Die HS wird noch ohne expliziten Auftrag prasentiert.

Hier wird ein exemplarisches Beispiel einer HS fiir den Englischunterricht von
Kaufleuten im letzten Lehrjahr gezeigt:

You are in the last year of your commercial apprenticeship. It has always been
your dream to live and work abroad for a certain time and this seems to be
the perfect moment. You would like to visit an English-speaking country to
further improve your language skills and have found the perfect job offer.

In einem ersten Schritt konnen in der Klasse die eigenen Erfahrungen mit Bewer-
bungen diskutiert werden. Danach wird besprochen, wie sie in dieser Situation
vorgehen wiirden und als wie kompetent sie sich bereits einschdtzen, um eine Be-
werbung aufEnglisch zu schreiben: Was wissen sie schon? Was brauchen sienoch?

3. Schritt: Aufbau- und Grundlagenphase (Lerninstrumente)

Imnéchsten Schritt wird das durch die HS aktivierte Vorwissen sukzessive durch
neue Inhalte ergénzt. Da diese von Anfang an in einen sinnhaften Kontext ein-
gebettet sind, stellen wir sicher, dass sie nicht in passiver Form - also trdge - ge-
speichert bleiben, sondern mit konkreter Anwendungsperspektive verbunden
werden. Wissen wird somit instrumental genutzt, um eine Situation besser zu
bewidltigen und Handlungskompetenz zu gewinnen (Schmuki & Eckert-Stau-
ber, 2023).
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Als Vorbereitung auf diesen Schritt nimmt die Lehrperson eine didaktische Re-
duktion vor: Aus der Fiille an Inhalten wahlt sie die fiir die Lernenden relevanten
aus und macht diese mithilfe geeigneter Lerninstrumente fassbarer. Inunserem
Verstdndnis sind solche Instrumente ein Sammelbegriff fiir (iiber-)fachliche
gedankliche oder praktische Hilfestellungen (Modelle, Strukturierungshilfen,
Schemata, Rezepte, Checklisten, Formeln usw.). Sie unterstiitzen die Lernenden
dabei, komplexe Inhalte besser zu verstehen und dazugehorige Aufgaben ge-
zielt, strukturiert und fachlich korrekt anzugehen.

Tabelle 1 zeigt am Beispiel des Erganzungsfachs Technik & Umwelt mogliche
Lerninstrumente, die fiir die Kompetenzentwicklung in diesem Fach bedeutsam
sind.

Fachwissenschaftliche Lerninstrumente Systemanalysen:
(in Klammer: Lerngebiete geméss RLP BM) * Wirtschaftskreislauf mit Umweltspharen (1.2, 2.3)
* Einschatzungstool fir Okosystemleistungen (1.1)

Umweltwirkung:
* WWF-Klimarechner zum Gkologischen Fussabdruck (3.1)
* Vereinfachte Okobilanzierung (2.1, 3.1)

Nachhaltigkeitseinschatzung:
e Dreikreisemodell (Brundtland) (3.1, 3.2)
e Produktelebezyklus (2.1, 3.1, 3.2)

Uberfachliche Lerninstrumente? Wissenschaftliches Arbeiten:

(abgestimmt auf RLP BM) e Lesestrategien (z. B. SO3R)

e Kommentierte Linkliste fur Recherche

e W-Fragen fiir informierende Texte

* Interviewtechnik: Adressierte Einleitung und W-Fragen

Strukturierungs- und Ordnungshilfen:
e Handlungs- und Wirkungsketten
* Concept Maps

Argumentieren:
* Argumentativer Vierschritt
* Perspektivenwechsel

Tab. 1: Beispiele fachwissenschaftlicher und tiberfachlicher Wissensinstrumente fiir das Ergdnzungsfach Technik &
Umwelt

4. Schritt: Ubungs- und Transferphase (Lernaufgaben und Methoden)

Damit im BM-Unterricht Kompetenzen nachhaltig aufgebaut und weiterentwi-
ckelt werden konnen, sind vertiefte Ubungs- und Transferphasen unerldsslich.

In der Ubungsphase werden die in der Aufbau- und Grundlagenphase erworbe-
ne Kompetenzen gezielt gefestigt: Einzelne Inhalte werden systematisch wie-
derholt, konsolidiert und mit bestehenden Wissensstrukturen vernetzt. Dies
unterstiitzt das vertiefte Verstandnis und stellt sicher, dass die Kompetenzen in
geeigneten Situationen angewandt werden konnen (Schmuki & Eckert-Stau-
ber, 2023). Dazu wird hier ein Beispiel aus dem Schwerpunktfach Sozialwissen-

2 Instrumente teilweise aus der mySkillbox (Eckert-Stauber & Schmuki, 2022)
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schaften vorgestellt. Im Lerngebiet 4.4 Kommunikation wurden wahrend der
Aufbau- und Grundlagenphase bereits «verschiedene Kommunikationsformen
und -modelle» sowie «Beispiele misslungener Kommunikation und spezifische
Losungsansatze» (SBFI, 2025b, S. 109) eingefiihrt. Nun sollen die Lernenden ge-
gebene Gesprachsbeispiele zuordnen, analysieren und diskutieren. Dabei kann
festgestellt werden, ob die Inhalte wirklich verstanden wurden.

In der Transferphase wenden die Lernenden mehrere Kompetenzelemente -
alte wie neue - kombiniert an, um komplexe, problemhaltige Situationen zu
bewdltigen, die strukturell den Ausgangsaufgaben dhneln. Diese Aufgaben
sind kognitiv aktivierend, wenn es z. B. keine offenkundige Losung gibt oder
eine widerspriichliche Aussage dargestellt wird. Sie erfordern ein Umstruktu-
rieren respektive Neukombinieren bestehender Kompetenzelemente und sol-
len die Lernenden weder unter- noch tiberfordern. Erst durch die erfolgreiche
Losung solcher Transferaufgaben kann auf eine tatsdachliche Entwicklung von
Handlungskompetenz geschlossen werden (Schori Bondeli, Schmuki & Erne,
2017; Schmuki & Eckert-Stauber, 2023). Gerade in dieser Phase eignen sich
kompetenzorientierte Methoden, bei denen die Lernenden moglichst selbstge-
steuert an einer problemhaltigen Situation arbeiten (z. B. Fallarbeit, Critical In-
cident, Rollenspiel?). Fiir das oben erlduterte Beispiel aus den Sozialwissenschaf-
ten bietet es sich an, den Hintergrund der Klasse gezielt zu nutzen. So konnten
Kleingruppen eine selbst erlebte kritische Kommunikationssituation aus ihrem
Berufsalltag nachspielen und dann anhand von «Methoden der Konfliktbewal-
tigung» (SBFI, 2025b, S.109) die misslungene Kommunikation in eine gelun-
gene umwandeln. Dabei gibt es nicht nur einen Losungsweg. Wichtig ist aber,
dass auf die in der Aufbau- und Grundlagenphase kennengelernten Lernin-
strumente - in diesem Fall die «Losungsansdtze (z. B. aktives Zuhoren, Feed-
back, Gordon-Methode)» (ebd.) - zuriickgegriffen wird.

Fir die Lernwirksamkeit einer Lernaufgabe oder Methode sind neben dem An-
spruchsniveau und dem Sachverhalt auch die Begleitung der Lernenden so-
wie individuelle Riickmeldungen und eine Auswertung der Ergebnisse zentral
(Schmuki & Eckert-Stauber, 2023). In diesen Phasen sollte der Kompetenzer-
werb nur formativ bewertet werden. Peerfeedbacks durch Lernende und kon-
krete Riickmeldungen zu Lernergebnissen durch die Lehrperson sind fiir den
Lernerfolg zentral. Die summative Leistungsbeurteilung sollte idealerweise erst
nach durchlaufener Lernphase in der Priifphase* erfolgen (siehe Beitrag 10).

3 Kurzerkldrungen zu den drei Methoden:

- (Geleitete) Fallarbeit: Ein komplexer Praxisfall wird (allenfalls geleitet, also systematisch
mittels verschiedener Teilaufgaben) bearbeitet.

- Critical Incident: In geschltztem Rahmen werden Lernende mit typischen herausfordern-
den Situationen aus dem Berufsalltag konfrontiert und entwickeln situationsgerechte
Losungsstrategien.

- Rollenspiel: Gruppenarbeit, in welcher reale Situationen spielerisch nachgestellt werden.

4 Klassischerweise wird im handlungskompetenzorientierten HKO-Unterricht von Lern- und

Leistungsphase gesprochen. In diesem Beitrag wurde der Begriff bewusst in Lern- und

Prifphase gedndert, da auch in der Lernphase Leistung erbracht wird.
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5. Schritt: Handlungssituation (Bewdltigung)

Gegen Ende der Lernphase versuchen die Lernenden mit Hilfe der in Schritt 3
und 4 aufgebauten Kompetenzen, individuell oder in Gruppen die zu Beginn der
Unterrichtseinheit prasentierte HS zu bewdltigen. Dabei kdnnen verschiedene
Losungsmoglichkeiten entstehen, welche entweder gemeinsam in der Klasse
besprochen oder von der Lehrperson selbst kommentiert werden. Falls bei den
Lernenden noch Liicken oder Fehlkonzepte bestehen, ist es Aufgabe der Lehr-
person, diese zu erkennen und Liicken zu schliessen resp. Fehlkonzepte zu kor-
rigieren.

6. Schritt: Kompetenzorientiertes Lernziel (Auswertung und Reflexion)

Zum Abschluss der gesamten Lernphase wird tiberpriift, ob das kompetenzori-
entierte Lernziel fiir die Unterrichtseinheit erreicht wurde und reflektiert, ob
das eigene Lernen als wirksam erlebt wurde. Dieser Schritt kann gemeinsam
in der Klasse vorgenommen werden. Durch das Auswerten in Schritt 5 und 6
werden Lernende sich ihren (fehlenden) Kompetenzen bewusst und wissen, auf
welche Aspekte sie sich vor einer allfdlligen summativen Leistungsbeurteilung
nochmals konzentrieren miissen. Dieser Schritt schliesst den Lernprozess einer
kompetenzorientierten Lernphase ab.

9.3.2 Kompetenzorientierte Unterrichtseinheit
fur das Fach Physik

Das in Tabelle 2 vorgestellte Beispiel einer kompetenzorientierten Unterrichts-
einheit stammt von Studierenden, die die berufspadagogische Zusatzqualifi-
kation als BM-Lehrperson erwerben (Fehr, Fraisse & Vionnet, 2025). Der Inhalt
wird in geraffter Form dargestellt.

Diese Unterrichtseinheit setzt den Gedanken der Kompetenzorientierung gut
um. Insbesondere Lernenden der Baubranche wird diese Handlungssitua-
tion bekannt sein. Fiir Lernende aus anderen Branchen besteht allerdings die
Schwierigkeit, mit der Situation zurechtzukommen. Hier bieten u. a. Transfer-
situationen am Schluss der Unterrichtseinheit die Moglichkeit, das erworbene
Wissen mit der eigenen Berufspraxis in Verbindung zu bringen. Wissensinst-
rumente aus dem Fach Physik (u. a. Berechnung der Warmeausdehnung) wer-
den mit berufspraktischen Wissenselementen (z. B. Herstellerangaben) sinn-
voll kombiniert. Dies erhoht eine sinnstiftende Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand. Die methodische Ausgestaltung der Unterrichtseinheit setzt
auf selbstgesteuertes Lernen in Gruppen. Dieses fiir die Zielstufe typische Set-
ting kann dann gelingen, wenn Zielklarheit herrscht und die Lernenden mit ko-
gnitiv aktivierenden Lernaufgaben angeleitet werden. Herausfordernd bei sol-
chen Settings ist das Verschmelzen der Lernphasen Erarbeiten, Uben, Festigen.
Deshalb sind gemeinsame Auswertungsphasen und gezielte Feedbacks durch
die Lehrperson zentral, damit die Lernenden sicher sein kdnnen, das Richtige
gelernt und verstanden zu haben. Eine mogliche fachinhaltliche Schwierigkeit
kénnte darin bestehen, dass die Handlungssituation eine Flichenausdehnung
thematisiert (Ausdehnung der Bodenplatten in Lings- und Querrichtung). Hier
konnten Fragen zur Berechnungsweise auftreten (Formeln fiir Lingen- und
Flichenausdehnung).
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Organisatorische Rahmenbedingungen und thematische Einbettung

Die Unterrichtseinheit richtet sich an Lernende der Ausrichtung Technik, Architektur, Life Science TALS. In
dieser Fachrichtung macht der Physikunterricht rund zwei Drittel des Schwerpunktfachs Naturwissenschaf-
ten aus.

Behandelt wird ein Thema aus der Thermodynamik - dem Teilgebiet der Physik, das sich mit Warme und
Temperatur beschéftigt (RLP BM Lerngebiet 5, Thermodynamik). Es wird davon ausgegangen, dass die Ler-
nenden bereits wissen, was Warme ist und wie sie libertragen werden kann, und mit dem Begriff der Tem-
peratur, deren Einheit und deren Messmethoden vertraut sind. Im Zentrum steht bei der Unterrichtseinheit
die Frage, wie sich feste Materialien wie Metall oder Keramik verhalten, wenn sie erwarmt oder abgekdihlt
werden. Konkret untersuchen die Lernenden wahrend drei aufeinander folgenden Lektionen, dass sich sol-
che Materialien bei Erwarmung ausdehnen und bei Abkihlung zusammenziehen. Ein Phdnomen, das im
Alltag und in der Technik eine wichtige Rolle spielt, denn wenn Bauteile oder Materialien keinen Platz fir
diese Ausdehnung haben, kann dies zu Spannungen, Rissen und weiteren Schaden fiihren.

Kompetenzorientiertes Lernziel fiir die gesamte Unterrichtseinheit
Die Lernenden konnen den Effekt der Warmeausdehnung von festen Materialien in Abhangigkeit von der Tempe-
ratur qualitativ erfassen und quantifizieren,

Dazu recherchieren die Lernenden die thermischen Langenausdehnungskoeffizienten relevanter
Materialien im Internet, setzen diesen korrekt in die Formel zur linearen Langenausdehnung ein und ziehen dar-
aus die richtigen Schlussfolgerungen.

Handlungssituation

Du arbeitest in einem Bauunternehmen, das sich auf Plattenarbeiten und Fassadenbau spezialisiert hat.
Ein Kunde in Gstaad, Herr Meckert, baut ein Luxushotel und mdchte im Aussenbereich des Schwimmbades
aus asthetischen Grinden besonders schmale Fugen zwischen den Platten. Diese Platten sind extremen
Temperaturschwankungen ausgesetzt, von ca. -20 °C im Winter bis liber 50 °C im Sommer, wenn die Son-
ne scheint. Deine Vorgesetzte tGbergibt dir den Fall.

Lernprozessschritte (nach AVIVA)

A: Die Lernenden werden begriisst, das Programm der Unterrichtseinheit (3 Lektionen) und das iibergrei-
fende Lernziel werden besprochen.

V: Die Handlungssituation wird von den Lernenden studiert, die Lernenden diskutieren zu zweit, ob und
welche Erfahrungen sie mit dieser oder @hnlichen Situationen bereits gemacht haben (Umgang mit an-
spruchsvollen Kunden, Probleme mit Kundenwiinschen usw.), kurzer Austausch dazu im Plenum.

I: Mittels geleiteter Fallarbeit werden in Gruppen eigensténdig vier Teilaufgaben bearbeitet, dabei wird Wis-
sen aufgebaut und erweitert, um das in der Handlungssituation geschilderte Problem der Warmeausdeh-
nung der Bodenplatten zu I6sen. Es werden thermische Materialeigenschaften von géngigen Baumaterialien
recherchiert und die zur Berechnung bendétigten physikalischen Grossen in einer Tabelle zusammengetra-
gen. Dann schéatzen die Lernenden fiir geeignete Bodenplattenmaterialien die Maximaltemperatur und die
Aufheizdauer ab. Mittels Fachtext, Erklarvideo und Webseiteninfos wird das theoretische Wissen zur Warme-
ausdehnung angeeignet. Zum Schluss berechnen sie fiir ausgewahlte Bodenplattenmaterialien die Langen-
ausdehnung unter bestimmten Parametern (Plattenflache, Temperatur) und schatzen ab, wie stark sich die
Fugen zwischen den Platten im Sommer zusammenziehen miissen, damit es nicht zu Schaden (z. B. Span-
nungen oder Rissbildungen) kommt. Die Lernenden dokumentieren ihren Lésungsweg, die gemachten An-
nahmen, die Berechnungen und ihre Schlussfolgerungen strukturiert auf einem Merkblatt.

A: Die Lésungen der Teilaufgaben werden im Plenum besprochen. Die entstandenen Merkblatter werden
verglichen und diskutiert: Wurde das Lernziel erreicht? Die Handlungssituation wird anschliessend anhand
des neuen Wissens reflektiert.

V: Die Lernenden I6sen Aufgaben zur Warmeausdehnung in anderen Kontexten: Beschichtung einer Brille,
metallische Olleitung usw.

Tab. 2: Beispiel einer kompetenzorientierten Unterrichtseinheit zum Thema Thermodynamik fiir BM-Lernende der
Ausrichtung Technik, Architektur, Life Science TALS (adaptiert aus Fehr, Fraisse & Vionnet, 2025).
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9.4 Herausforderungen des kompetenzorientierten
Unterrichts an der BM

Den in diesem Beitrag erlduterten Chancen des kompetenzorientierten Unter-
richts an der BM stehen auch einige Herausforderungen gegeniiber. Neben der
fehlenden konzeptuellen Eingrenzung und Operationalisierung iberfachlicher
Kompetenzen und der teilweise fehlenden Orientierung der fachspezifischen
BM-RLP an konkreten Handlungssituationen zeigen sich weitere Schwierig-
keiten bei den Lehrpersonen selbst. Um Lehrperson an einer Berufsmaturitats-
schule zu werden, bendtigt man einen Hochschulabschluss (BMV, 2026). An
BM-Schulen sind also Lehrpersonen titig, die akademisch sozialisiert wurden
und in der Regel die beruflichen Tatigkeitsbereiche und damit verbundenen
Kompetenzen ihrer Lernenden nicht aus eigener Erfahrung kennen. Die Unter-
richtsgestaltung hangt somit wesentlich davon ab, welchen Stellenwert sie den
beruflichen Erfahrungen ihrer Lernenden beimessen und wie sie den Balance-
akt zwischen den fachspezifischen Anspriichen des Rahmenlehrplans und be-
rufsspezifischen Anforderungen meistern (siehe Beitrag 3).

...........................................................................................................

«Ich unterrichte seit vielen Jahren Wirtschaft und Recht, frither ausschliess-
lich an Gymnasien, heute auch an der BM. Ich habe mich immer fiir die be-
ruflichen Aktivitdten meiner Lernenden interessiert. Die erleben teilweise
sehr interessante Dinge an ihren Arbeitspldtzen! Das Fach Wirtschaft (und
zum Teil auch Recht) ist mit ihren Lerninhalten nahe an der realen Welt.
Ich bekunde deshalb auch keine Miihe, Praxisbeispiele im Unterricht zu
nutzen.»

Ralf Grossrieder, BM-Lehrer Ausrichtung Wirtschaft und
Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Eine weitere Herausforderung kénnen die verwendeten Lehrmittel darstellen,
da sie den Unterricht massgeblich steuern (Adamina, 2014). Ein kompetenzori-
entiertes Lehrmittel ermoglicht den Lernenden eine aktive, eigenstdndige Aus-
einandersetzung mit den Lerngegenstinden durch Bearbeiten von kognitiv
aktivierenden Lernaufgaben, die an das Vorwissen - in unserem Fall also an be-
rufliche oder alltdgliche Handlungssituationen - ankniipfen (Adamina, 2014;
SchoriBondeli, Schmuki & Erne, 2017). Die an der BM genutzten Lehrmittel wer-
den dieser Idee leider nur selten gerecht. Insbesondere Lehrbiicher, die auf ein
gymnasiales Zielpublikum ausgerichtet sind, zeigen wenig kompetenzorientier-
teInhalte. Aber auch Lehrmittel, die von den Lehrmittelverlagen auf der Grund-
lage der Inhalte aus dem BM RLP gestaltet wurden, orientieren sich erst verein-
zelt an handlungskompetenzorientierten Lernsettings, widerspiegeln haufig
die klassischen Fachercurricula und haben eher einen wissensvermittelnden
Charakter. Allerdings ist zu beachten, «dass die Qualitdt von Lehrmittel nicht
per se zum Gelingen von Unterricht beitragt» (Totter, 2024). Vielmehr wird die
Lehrmittelnutzung stark durch die Lehrperson strukturiert und gesteuert (ebd).
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Eine andere Schwierigkeit ist, dass in vielen BM-Klassen unterschiedliche Beru-
fe und noch mehr Lehrbetriebe vertreten sind. Diese Heterogenitdt erschwert
den Einbezug konkreter beruflicher Handlungssituationen fiir die Lehrperso-
nen zusdtzlich.

...........................................................................................................

«Ichversuche den Berufsalltag meiner Lernenden schon irgendwie fiir mei-
nen Unterricht zu nutzen. Gerade im Franzdsisch bietet sich das eigentlich
an. Das Problem ist einfach, dass in meinen Klassen sehr viele verschiedene
Berufe zusammenkommen. Vom Metzger iiber Detailhdndlerinnen bis hin
zu Mediamatikerinnen. Das ldsst sich z. T. nur schwierig vereinbaren. Da
muss ich meine Auftrage entweder sehr offen gestalten oder halt zwischen
den Berufen abwechseln. Einmal sprechen wir mehr tiber eine Situation im
Geschift mit Kunden, dann geht es um einen Auftrag fiir ein Werbeplakat.»

Elisa Rossi, BM-Lehrerin Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen,
Typ Dienstleistungen

...........................................................................................................

Nicht zuletzt sind es auch die Lernenden selbst, die eine Orientierung an beruf-
lichen Handlungssituationen nicht zwingend einfordern und den allgemeinbil-
denden Fokus der BM schiétzen. Gerade an der BM2 gibt es Lernende, die sich
fiir den Besuch der BM entschieden haben, weil sie sich neu orientieren wollen
und sich lieber neues Wissen aneignen mochten als sich noch weiter in einem
bestimmten Beruf zu spezialisieren.

...........................................................................................................

«Fiir mich steht eine Horizonterweiterung im Vordergrund, nach einigen
Jahren zufriedener Berufspraxis im Gesundheitsbereich mochte ich mich
neu orientieren und dazu meine Allgemeinbildung erweitern, ich habe das
Gefiihl, mich auf meinem bisherigen Bildungsweg zu stark auf gesundheit-
liche Aspekte fokussiert zu haben, deshalb bin ich gliicklich und auch ge-
fordert, mir neue Dinge aus bisher unbekannten Fichern wie Geschichte &
Politik oder Mathematik aneignen zu diirfen. Mein Wissensdurst wird da-
mit hoffentlich gestillt.»

Rebeka, 32 Jahre, BM2-Lernende mit Ausrichtung Gesundheit und
Soziales, Typ Soziales

...........................................................................................................

Kompetenzorientierung bedeutet fiir den BM-Fachunterricht aber auch nicht
ausschliesslich Orientierung an beruflichen Handlungssituationen. Es geht
ebenso darum, grundlegende Kompetenzen eines Faches aufzubauen. Dies be-
deutet zum Beispiel fiir das Fach Mathematik, dass im Unterricht eine allge-
meine Problemlosekompetenz erworben werden sollte, die wiederum aus den
Teilkompetenzen Problemerkennung und -strukturierung, Formalisieren und
Mathematisieren, Operieren und Berechnen sowie Interpretieren und Bewerten
bestehen (Schirer, 2012). Auf der anderen Seite wird aber eine Transferierbarkeit
von erworbenen Mathematikkompetenzen auf konkrete Praxissituationen von
Studiengangleitenden an Fachhochschulen gefordert, wie die Untersuchung
zur Studierfihigkeit von BM-Absolvierenden gezeigt hat (Kaiser et al., 2022).
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Gerade mit Blick auf die Kompetenzen in Mathematik scheint wichtig, dass
der Paradigmenwechsel der Kompetenzorientierung in den BM-Schulen um-
gesetzt wird, damit die Absolventen/innen die Kompetenzen auch in neuen
Situationen nutzen konnen - und ggf. auch in fachfremden Settings bestehen
konnen. Dazu kénnten beispielsweise hohere Taxonomiestufen (z. B. Analy-
sieren, Bewerten, Entwickeln) angestrebt werden (ebd., viiii).

Obwohl ein kompetenzorientierter BM-Unterricht einige Herausforderungen
mit sich bringt und sich nicht fiir alle Lerngebiete gleichermassen eignet, emp-
fehlen wir, diese Art des Unterrichtens als Chance zu sehen. Lehrpersonen kon-
nen dadurch die beruflichen und ausserberuflichen Erfahrungen der Lernen-
den einbeziehen und honorieren, was im Idealfall zu einer grosseren Motivation
und einem langerfristigen Lerneffekt fiihrt.
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10 Kompetenzorientiertes Prifen im BM-Unterricht

Bewertete Leistungsnachweise geben Riickmeldung zum Lernerfolg bzw. zur
Zielerreichung von Lernenden und riicken ihre vorhandenen, aber auch ihre
fehlenden Kompetenzen in den Mittelpunkt. Sie erlauben eine Prognose zum
weiteren Bildungsverlauf und iiber die Eignung oder Nichteignung in einem
bestimmten Beruf oder Studienfach. Gerade weil Noten und Zeugnisse die Zu-
kunft von Lernenden beeinflussen, ist es wichtig, dass sich Lehrpersonen ver-
tieft mit dieser Thematik befassen. In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der
summativen Beurteilung von Kompetenzen. Diese Form des Priifens bietet eine
spannende Alternative zu eher klassischen schriftlichen Priifungen und nimmt
in der Berufsbildung einen grossen Stellenwert ein. In einem ersten Teil werden
die fiir diesen Beitrag relevanten Rahmenbedingungen an der Berufsmaturitat
BM aufgezeigt. Danach werden die im Rahmenlehrplan fiir die Berufsmaturi-
tdt RLP BM festgehaltenen Kompetenzen und Ziele und die Wichtigkeit einer
Kongruenz zwischen Lern- und Priifphase beleuchtet. Anschliessend verdeutli-
chen Leitfragen zum kompetenzorientierten Priifen und konkrete Umsetzungs-
anstosse die Unterrichtspraxis. Zum Abschluss wird der Frage nachgegangen,
ob kompetenzorientierte Priifformen den Giitekriterien des wissenschaftlichen
Arbeitens standhalten.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

o Da BM1i-Lernende verschiedene Lernorte haben und in der BM2 eine hohe
Stoffdichte herrscht, sollte der Zeitpunkt von Priifungen und Abgabetermi-
nen mit den Lernenden besprochen werden. So konnen besonders stressige
Phasen verringert werden.

e Im Rahmenlehrplan BM sind keine Vorgaben beziiglich der konkreten Aus-
wahl der zu bewertenden Inhalte und Kompetenzen, der Form der Priifver-
fahren oder der Anzahl der zu vergebenen Noten pro Semester zu finden.
BM-Lehrperson miissen sich deshalb mit den Regelungen der Schule ver-
traut machen und darauf achten, dass die Zeugnisnote am Ende des Semes-
ters moglichst aussagekraftig ist.

e Es ist sinnvoll, wihrend eines Semesters unterschiedliche Arten von Priif-
methoden zu nutzen, damit verschiedene Kompetenzen gepriift und alle
Lernenden abgeholt werden.

e Die Lernphase und die Priifphase sollten aufeinander abgestimmt sein und
sich optimal ergdnzen, damit eine Kongruenz zwischen den beiden Phasen
besteht.

e Kompetenzorientierte Priifverfahren verlangen komplexe und ganzheit-
liche Aufgaben, welche in einem mdglichst realitdtsnahen Kontext allein
oder im Team bearbeitet werden und somit integrierter Teil des Lernprozes-
ses sind. Dabei iibernehmen die Lernenden Verantwortung fiir das eigene
Tun und haben die Moglichkeit, ihr Konnen zu zeigen.

e Schulische Bewertungen konnen den Giitekriterien (Objektivitdt, Reliabi-
litdt und Validitdt) nur bedingt standhalten und haben meist einen subjek-
tiven Anteil. Lehrpersonen sollen sich tiberlegen, wie sie moglichst konst-
ruktiv damit umgehen wollen, indem sie z. B. offen fiir Gesprdche bleiben,
zur Motivationssteigerung freiwillige Zusatzbewertungen anbieten oder
Bonuspunkte fiir besondere Leistung vergeben.
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10.1 Rahmenbedingungen zum Prifen an der BM

Die Ausbildungssituation von BM1-Lernenden (berufsbegleitende Berufsmatu-
ritdit BM) und BM2-Lernenden (Berufsmaturitdt nach der Lehre) unterscheidet
sich massgeblich (siehe Beitrag 5). BM1-Lernende arbeiten in einem Betrieb und
besuchen zusitzlich zum BM-Unterricht den berufskundlichen Unterricht BKU
sowie iiberbetriebliche Kurse iiK. Eine Ausnahme bildet das kaufménnische Mo-
dell mit integrierter BM1, das auf klassischen BKU verzichtet und stattdessen
erweiterten BM-Unterricht bietet (siehe Beitrag 8). Die Vielzahl an Lernorten
verlangt von den Lernenden, ihre Kompetenzen in unterschiedlichen Settings
unter Beweis zu stellen, und teilweise in der gleichen Woche an mehreren Orten
gepriift zu werden. Als BM1-Lehrperson gilt es deshalb, diesen Umstand zu be-
denken und mit der Klasse beziiglich besonders priifungsintensiver Phasen im
Austausch zu sein, um Priifungsdaten und Abgabetermine so weit wie méglich
zu koordinieren. Ausserdem sollte bei Gruppenprojekten bedacht werden, dass
sich BM1-Lernende oft nur einmal wochentlich sehen und sich ausserschulische
Treffen teilweise schwierig gestalten. Im Zeitalter der Digitalitdt ist dieses Prob-
lem jedoch weniger bestimmend.

...........................................................................................................

«Ich habe manchmal das Gefiihl, dass gewisse Lehrpersonen gar nicht wis-
sen, dass wir neben der BM noch im Betrieb, im {iK und an der Berufsfach-
schule sind. Fiir sie ist ihr Fach das wichtigste und sie erwarten das auch
von uns.»

Rahel, 17 Jahre, Drogistin EFZ, BM1-Lernende mit Ausrichtung
Gesundheit und Soziales

...........................................................................................................

«Ich finde es gut, wenn die Lehrpersonen die Daten fiir Priifungen mit an-
deren Lehrpersonen abstimmen wiirden oder einfach mit der Klasse bespre-
chen wiirden, wann ein gutes Datum wdre. Ein paar Lehrpersonen machen
das bei uns und wir konnen immer zwischen zwei Daten wahlen. Das finde
ich gut.»

Maya, 16 Jahre, Kauffrau EFZ, BM1-Lernende mit Ausrichtung Wirtschaft
und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Da die BM2 nach der Lehre absolviert wird, fallen die anderen Lernorte weg.
Trotzdem muss bedacht werden, dass viele BM2-Lernenden weiterhin arbeits-
tdtig sind und zum Teil ihren Lebensunterhalt vollstindig selbst bestreiten. In-
sofern ist die Zeit, welche fiirs Lernen ausserhalb des Unterrichts aufgewendet
werden kann, oftmals begrenzt und die Anforderungen, die die hohe Stoffdichte
mit sich bringt, hoch. Obwohl es in der BM2 als Lehrperson keine Abstimmung
mit anderen Lernorten braucht, ist es auch hier sinnvoll, Priifungstermine mit
den Lernenden abzusprechen, um zu vermeiden, dass sie an einem Tag gleich
mehrere Tests in verschiedenen BM-Fachern haben.
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...........................................................................................................

«Klar machen wir eigentlich nur noch die BM2. Aber die meisten von uns
arbeiten an den freien Tagen und am Wochenende. Wir miissen ja trotzdem
irgendwie Geld verdienen.»

Donat, 20 Jahre, Koch EFZ, BM2-Lernender mit Ausrichtung Wirtschaft
und Dienstleistungen, Typ Dienstleistungen

...........................................................................................................

Im RLP BM (2025) werden die im Unterricht zu behandelnden Inhalte, das An-
spruchsniveau und die zu erlangenden Kompetenzen festgehalten. Ob und wie
diese aber im Unterricht gepriift werden, ist nicht weiter ausgefiihrt. Es gibt we-
der eine festgelegte Anzahl von Noten pro Semester noch eine Spezifizierung be-
ziiglich der Art der Leistungsbewertung. An Berufsmaturitdtsschulen entschei-
den meist die Fachschaften oder die Lehrpersonen selbst, welche Inhalte wann
und wie gepriift werden. Wichtig ist, dass pro Semester verschiedene Inhalte
bzw. Kompetenzen gepriift und geniigend Noten erzielt werden, um eine aussa-
gekraftige Erfahrungsnote zu generieren. Die Kaufméannische Berufsfachschule
KBS in Freiburg beispielsweise hdlt in ihrem internen Reglement die Mindestan-
zahl an Erfahrungsnoten folgendermassen fest:

Mindestens drei Bewertungen - im Verkauf zwei - pro Semester und Fach
oder Handlungskompetenzbereich sind erforderlich, um das Semester als
giiltig anzusehen. Jedes Lernfeld muss entsprechend der in den internen
Lehrpldanen vorgesehenen Gewichtungen bewertet werden. Wenn die Min-
destanzahl an Leistungsnachweisen in mindestens einem Fach oder einem
Handlungskompetenzbereich nicht erreicht ist, kann das Semester nicht va-
lidiert werden. Uber das weitere Vorgehen entscheiden die Vertragsparteien
im Einzelfall (z. B. Wiederholung des Schuljahres) (KBS, 2025, Art. 17).

Eine andere verbreitete Regelung beziiglich Anzahl Noten pro Semester ist Fol-
gende: Pro Fach gilt die Anzahl Wochenlektionen plus eins. Das bedeutet fiir
eine Lehrperson, die in einem Fach mit zwei Wochenlektionen unterrichtet,
dass sie pro Semester mindestens drei Noten vergeben sollte. Dies hat zur Konse-
quenz, dass Ficher mit mehr Wochenlektionen auch mehr Bewertungen durch-
fiihren miissen und dass in der BM2 generell mehr Noten wahrend eines Semes-
ters gemacht werden als in der BM1 mit weniger Wochenlektionen.

Sowohl an der BM1 als auch an der BM2 herrscht hoher Stoffdruck. Lehrper-
sonen berichten davon, dass es schwierig ist, alle im Rahmenlehrplan BM vor-
gegebenen Inhalte in der vorhandenen Zeit vertieft zu behandeln und auch zu
priifen. Sicherlich gibt es hierbei gewisse fachspezifische Unterschiede. Erfah-
rungsgemadss fiihlen sich Lehrpersonen, deren Facher an der BM-Abschluss-
priifung gepriift werden, noch mehr unter Druck als Lehrpersonen mit Fichern
ohne Abschlusspriifungen, wie etwa die Erganzungsbereiche. Auf der anderen
Seite stehen den Lehrpersonen aus den Ergianzungsbereichen weniger Lektio-
nen pro Woche zur Verfiigung, wodurch sich fiir sie die Schwierigkeit ergibt,
geniigend Priifungen durchzufiihren, um eine aussagekréftige Semesternote zu
vergeben.

Damit die Erfahrungsnoten fiir das Semesterzeugnis moglichst reprasentativ
sind und die Gesamtleistung von Lernenden in einem Fach widerspiegeln, lohnt
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sich der Einsatz verschiedener Priifformen (klassische schriftliche Einzelprii-
fung ohne Hilfsmittel, Open-Book-Priifung, Projektarbeit in Gruppen, miindli-
che Priifung, Vortrag, Lernjournal etc.). Nur so konnen Lernende ihre Kompe-
tenzen in unterschiedlichen Settings unter Beweis stellen. Im Folgenden wird
auf summative kompetenzorientierte Priifverfahren fokussiert.

10.2 Kompetenzen priifen laut Rahmenlehrplan BM

Um die Idee des kompetenzorientierten Priifens besser zu verstehen, werfen wir
einen Blick auf das Kompetenzenmodell des RLP BM (siehe Beitrag 9), welches
«vom Zusammenwirken von drei Dimensionen bestimmt ist: fachliche Kompe-
tenzen, iiberfachliche Kompetenzen und allgemeine Bildungsziele» (SBFI, 2025,
S. 8). Die fachlichen Kompetenzen stellen die «zu erreichenden Mindestkompe-
tenzen» (ebd., S. 9), also das notwendige «Wissen und Konnen» (ebd.) im jewei-
ligen Fach, dar. Bei den iiberfachlichen Kompetenzen handelt es sich um «all-
gemeine Fahigkeiten und personliche Ressourcen der Lernenden» (ebd.). Sie
sollen das erfolgreiche Lernen in einem fachspezifischen oder interdisziplina-
ren Lernkontext ermdglichen. Die wichtigsten Kategorien iiberfachlicher Kom-
petenzen im Berufsmaturitdtsunterricht sind reflexive Fahigkeiten, Sozialkom-
petenz, Sprachkompetenz, Arbeits- und Lernverhalten, Interessen, Umgang mit
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT-Kompetenzen) sowie
praktische Fahigkeiten. Die allgemeinen Bildungsziele orientieren sich an den
«Gegenwarts- und Zukunftsaufgaben sowie an grundlegenden Kompetenzen,
die fiir Gesellschaft, Wirtschaft und personliche Lebensgestaltung bedeutsam
sind» (ebd.).

Will man «den Zielen des BM-Rahmenlehrplans gerecht werden, so sind [...] er-
weiterte Priifungsformen unabdingbar» (Caduff, Mahler & Pliiss, 2014, S. 131).
«Ein Unterricht, der [...] auf die Férderung von fachlichen und tiberfachlichen
Kompetenzen ausgerichtet ist, erfordert entsprechende Formen der Bewertung
von Leistungen. Traditionelle Leistungsbewertungen miissen deshalb durch er-
weiterte Beurteilungs- und Priifungsformen [...] ergdnzt werden» (ebd., S. 158).
Gewisse BM-Lehrpersonen scheinen sich schwer damit zu tun, ihre Priifpraxis
entsprechend anzupassen. Nach wie vor wird oft auf die klassische schriftliche
Priifung gesetzt, welche in Einzelarbeit gelost wird, eine relativ kurze Dauer
hat, beschrankte Hilfsmittel erlaubt und fachliche Leistung anhand festgelegter
Aufgaben und Antwortmuster kontrolliert (Winter, 2015). Die Unsicherheiten,
mit welchen alternative Bewertungsformen verbunden sind, ergeben sich unter
anderem aus «der Schwierigkeit, Kompetenzen zu messen» (Caduff et al., 2014,
S. 63). Wahrend laut Rahmenlehrplan BM die fachlichen Kompetenzen «durch-
gangig tiberpriifbar» (SBFL, 2025, S. 9) sind, gelten die iiberfachlichen Kompe-
tenzen als nur «teilweise iiberpriifbar, d. h. soweit sie beobachtbar und mit Kri-
terien bewertbar sind» (ebd.).
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...........................................................................................................

«In meinem Fach ist es schwierig, etwas anderes als schriftliche Einzelprii-
fungen zu machen. Projekte eigenen sich nicht wirklich fiir den Mathema-
tikunterricht. Ich denke, es reicht, wenn das in anderen Fichern gemacht
wird.»

Marcel Arnold, BM-Lehrer Ausrichtung Technik, Architektur, Life Sciences

...........................................................................................................

Als BM-Lehrperson stellt sich die Frage, welche Arten von Priifverfahren sich
eignen, um sowohl fachliche als auch iiberfachliche Kompetenzen abzudecken.
Die Beantwortung dieser Frage bedingt ein allgemeines Kompetenzverstdndnis.
Metzger beschreibt Kompetenzen als «das innere Potential oder Repertoire einer
Person|...], bestimmte Situationen zu bewdltigen» (Metzger, 2011, S. 384). Dieses
zeigt sich aber erstin der Interaktion mit der spezifischen Situation (ebd.). Damit
also die fachlichen, wie iiberfachlichen Kompetenzen von Lernenden sichtbar
und iliberpriifbar gemacht werden konnen, miissen Lehrpersonen sich mit der
Erstellung «komplexer, ganzheitlicher Aufgaben in authentischen Kontexten»
(Breuer & Liibke-Konig, 2006, S. 285) vertraut machen. Die Erarbeitung solcher
Priifungsaufgaben erfordert Offenheit, Exrfahrung und eine hohe diagnostische
Kompetenz der Lehrperson. Es sind «vielfdltige Konkretisierungen mittels di-
daktischer Entscheidungen innerhalb eines groféen Ermessensspielraums not-
wendig. Dieses gelingt in der Regel jener Lehrperson am besten, die direkt am
Lehr-Lernprozess beteiligt ist» (Metzger, 2011, S. 386).

...........................................................................................................

«Ich arbeite im Englischunterricht sehr oft mit konkreten Situationen, wel-
che die Lernenden alleine oder in Gruppen bearbeiten miissen. Obwohl das
Endprodukt bewertet wird, sind sie meist freudiger bei der Arbeit und vor
allem weniger gestresst als bei einer klassischen Priifung. Ausserdem kom-
men am Ende spannende Produkte in Form von Audios, Videos, Broschiiren
oder Flyern heraus und es macht auch mir mehr Spass, diese zu bewerten
als Priifungen.»

Elise Overney, BM-Lehrerin Ausrichtung Gesundheit und Soziales

...........................................................................................................

10.3 Kongruenz zwischen Lern- zur Prufphase

Ganz nach dem Grundsatz «Wer lehrt, der priift» sind Lehrpersonen an Berufs-
maturitdtsschulen sowohl fiir die Unterrichtsgestaltung als auch fiir die Leis-
tungsbewertung verantwortlich. Lern- und Priifphasen’ wechseln sich dabei in
mehr oder weniger regelmdssigen Abstanden ab, was Abbildung 1 auf sehr ver-
einfachte Weise illustriert. Neue Themen bauen hier meist auf den bereits be-
handelten Inhalten und erworbenen Kompetenzen auf, was durch den grosser
werdenden Pfeil symbolisiert ist.

1 Klassischerweise wird im handlungskompetenzorientierten HKO-Unterricht von Lern- und
Leistungsphase gesprochen. In diesem Beitrag wurde der Begriff bewusst in Lern- und
Prifphase gedndert, da auch in der Lernphase Leistung erbracht wird.
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Abb. 1: Vereinfachte Prozessdarstellung von Lern- und Priifphasen im Unterricht

Im Idealfall sind die Lern- und die Priifphase optimal aufeinander abgestimmt.
Es zeigt sich aber, dass die beiden Phasen sowohl von Lehrpersonen als auch
von Lernenden nicht immer als Einheit empfunden werden und teilweise gar als
voneinander losgeldste Situationen betrachtet werden. In diesem Fall besteht
die Gefahr, dass die entsprechenden Kompetenzen nicht nur wahrend der Priif-,
sondern auch wahrend der Lernphase unzureichend abgedeckt werden. In die-
sem Zusammenhang spricht Wampfler (2025) vom Problem der Priifungsselek-
tivitat:

Lernende gestalten ihre Lernwege entlang von Priifungen. Sie investieren
Lernzeit und Energie in Aufgaben, die denen von Priifungen entsprechen.
dstdas priifungsrelevant?, ist die Frage, die diesem Fokus Ausdruck verleiht.
Gleichzeitig ignorieren Lernende andere Arbeits- und Lernformen, wenn die
Wabhrscheinlichkeit klein ist, dass diese gepriift werden. [...] Schiiler:innen
verpassen fiir ihren Lernfortschritt wertvolle Gelegenheiten fiir Kollabora-
tion, Reflexion oder Arbeit an offenen Problemstellung, weil diese selten ge-
priift werden.

Eine mogliche Erkldrung zu diesem Phdanomen der gefiihlten Inkongruenz zwi-
schen Lern- und Priifphase ist, dass Lehrpersonen bei ihren Vorbereitungen
hdufig von den zu behandelnden Inhalten ausgehen, wahrend Lernende ih-
ren Lernprozess schon auf das Priifungssetting ausrichten (IWM, 2023). «Das
kann dazu fiithren, dass Lehrerlebnis und Lernprozess aneinander vorbeigehen
und von beiden Seiten als unbefriedigend empfunden werden» (ebd.). Es muss
also bedacht werden, dass Unterricht immer auch eine Vorbereitung auf die an-
schliessende Bewertung darstellt und dass gerade an der BM - mit wenig Zeit fiir
Ubungs- bzw. Verarbeitungsphasen - oft ein Learning to the test stattfindet. Ler-
nende wiinschen sich diesbeziiglich Erwartungssicherheit. Sie mdchten sicher
sein, das Richtige in geniigender Verarbeitungstiefe gelernt haben, denn Lernen
benotigt Zielklarheit und Zielorientierung.
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...........................................................................................................

F «Im Unterricht ldauft oft alles ganz gemiitlich. Und bei den Priifungen denke
@ ich dann: Boah, der will uns jetzt einfach fertig machen.»

Tim, 16 Jahre, KV EFZ

...........................................................................................................

Das Modell des «Constructive Alignment» (Biggs & Tang, 2011) behandelt diese
Thematik. Ziel ist es, «Lernziele, Lehr- und Lernmethoden sowie die Priifungs-
form(en) aufeinander abzustimmen» (IWM, 2023), um einen méglichst grossen
Lernerfolg zu erzielen.

Der Begriff <alignment» bezeichnet dabei die systematische Verkniipfung der
Lernziele, Lehr-/Lernaktivititen und die Gestaltung der Priifung; «construc-
tive» bezeichnet die Lernaktivitdt der Studierenden, den konstruktiven Auf-
bau von Wissen, der durch die systematische Verkniipfung der drei Elemente
ermoglicht wird (UZH, 2025).

Lehrpersonen sollten sich schon bei der Planung und Gestaltung einer Lern-
phase damit beschaftigen, wie die hier erlangten Kompetenzen spater iiberpriift
werden, und dies auch der Klasse gegeniiber offen kommunizieren. Nur so kann
sichergestellt werden, dass die Lernenden wéahrend der Lernphase optimal auf
die Priifphase vorbereitet werden und eine Kongruenz zwischen Ubungs- und
Bewertungssituation besteht. Ein kompetenzorientierter Unterricht ist zum Bei-
spiel wenig zielfithrend, wenn anschliessend nur Wissen abgefragt wird. Auch
macht eskaum Sinn, die Lernenden wihrend der Ubungsphase stets in Gruppen
arbeiten zu lassen und dann einzeln zu priifen. Die nachfolgende Darstellung il-
lustriert diesbeziiglich das «goldene Dreieck» (IWM, 2023) mit den drei Elemen-
ten Lernziele, Lehr-Lern-Aktivitdten und Priifung.

Welche Kompetenzen sollen die Lernenden
im Unterricht erlangen?

Berufliche und gesellschaftliche
- Situation

- Anforderungen

- Aufgaben

Lernziele
- Lernsituation
- Lernanforderungen - Prifungssituation
- Lernaufgaben - Priifungsanforderung
- Prufungsaufgaben
Situationen
Anforderungen Wie muss die
Mit welchen Lehr- Aufgaben Priifung gestaltet
Lern-Aktivitaten kann Lehr-Lern- Prijfung sein, um den Erwerb
der Erwerb der Aktivitaten der Kompet.enzen
Kompetenzen beurteilen zu
angestrebt werden? kénnen?

Abb. 2: Schematische Darstellung des Constructive Alignment Modells (adaptiert aus UZH, 2025)
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Der Berufsmaturitdtsunterricht soll «das selbststindige und nachhaltige Ler-
nen sowie die ganzheitliche Weiterentwicklung» (BMV, 2026, Art.3, Abs. 2,
Lit. c¢) fordern. Dies geschieht am besten, wenn diese Art des Lernens sowohl
wahrend der Lern- als auch wihrend der Priifphase verlangt wird. Die Priifpha-
se kann somit als «integrativer Bestandteil des Lernens» (Breuer & Liibke-Ko-
nig, 2006, S. 304) verstanden werden. Jedoch gilt, dass eine kompetenzorien-
tierte Priifphase nicht die Lernphase ersetzen darf. Lernende brauchen fiir ihre
Kompetenzentwicklung unbewertete Ubungsphasen, die «ein Ausprobieren,
ein Erkunden, ein Aneignen, ein vertiefteres Verstdndnis, ein Anwenden, ein
Uben ermdglichen» (Schmuki & Schweri, 2025), bevor sie diese Kompetenzen
in einer summativen Bewertungssituation unter Beweis stellen miissen. Abbil-
dung 3illustriert die Idee der Priifphase als erweiterte Lernphase, indem die bei-
den Phasen zwar getrennt, aber eben nicht voneinander losgeldst, sondern mit-
einander verkniipft sind.

o® ﬁ ()
B\s ““d\‘ ® Lernphase C

Prifphase B

O Lernphase B ,

® Prifphase A

o Lernphase A ’

Abb. 3: Vereinfachte Prozessdarstellung der Priifphase als erweiterte Lernphase

10.5 Leitfragen fur kompetenzorientiertes Prufen

Bei der Erstellung, Durchfiihrung und Bewertung einer kompetenzorientierten
summativen Beurteilungssituation konnen BM-Lehrpersonen folgende Aspek-
te und die dazugehorigen Fragen bedenken (siehe dazu u. a. BWP, 2023; Euler,
2006; Metzger, 2011; Obrist & Stddeli, 2009; Schmuki, 2019; Winter, 2015):

Inhalte und Kompetenzen: Was soll gepriift werden?

Wihrend der Priifphase kann nur ein Teil der wahrend der Lernphase erarbei-
teten Aspekte iiberpriift werden. Deshalb braucht es im Vorfeld eine Selektion:
Welche Inhalte und Kompetenzen sind grundlegend? Worauf kann verzichtet
werden? Sollen die Lernenden lediglich Erlerntes reproduzieren oder dieses im
Kontext anwenden? In einem kompetenzorientierten Lernsetting wissen Ler-
nende am Ende einer Lernphase und vor der anstehenden Priifphase, was sie
wissen miissen, aber auch, was sie konnen sollen und wozu.
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Ein Beispiel dazu: Bei einer miindlichen Franzdsischpriifung (zweite Landes-
sprache) miissen die Lernenden einzeln ein Vorstellungsgesprach mit der Lehr-
person fiihren. Dazu erlernen sie unter anderem wichtiges Vokabular, um ihre
Personlichkeit und ihren beruflichen Hintergrund zu beschreiben. Sie wissen,
dass sie die relevanten Begriffe fiir ihre personliche Situation kennen miissen,
aber auch, dass sie diese gewinnbringend in ihr Gesprach einbinden sollen.

Methoden und Hilfsmittel: Wie soll gepruft werden?

Beim kompetenzorientierten Priifen soll das Priifungsformat methodisch ge-
haltvoll sein. So wird z. B. innerhalb eines kompetenzorientiertes Priifsettings
oft eine Kombination aus schriftlichen, miindlichen oder praktischen Produk-
ten erwartet, die Aufgaben kdnnen zeitlich variabel gelost werden und die er-
laubten Hilfsmittel sind realitdtsnah. Es wird alleine oder in Gruppen an an-
spruchsvollen Problemstellungen gearbeitet. Die Beurteilungssituationen und
Priifungsaufgaben bauen dabei typischerweise auf Handlungssituationen (sie-
he Beitrag 9) auf. Diese sollen moglichst reprasentativ und realitdtsahnlich sein,
indem sie berufliche, private oder gesellschaftliche Situationen simulieren. Die
Situationen kénnen den im Unterricht behandelten dhneln, weichen aber zu ei-
nem gewissen Grad davon ab und gewdhrleisten somit einen Transfer. Fiir die
Bewiltigung dieser Situationen brauchen die Lernenden die in der Lernphase
erworbenen Kompetenzen.

Ein Beispiel dazu: Im Ergdnzungsfach Geschichte und Politik werden in der
Klasse Strategien fiir die Teilnahme an politischen Debatten erarbeitet. Als Leis-
tungsnachweis sollen die Lernenden im Rollenspiel eine Situation im Pausen-
raum eines Betriebs nachstellen, bei dem Mitarbeitende mit unterschiedlichen
Meinungen iiber ein aktuelles politisches Thema diskutieren. Dazu miissen sie
sich erst mit der Thematik vertraut machen, indem sie z. B. eine Tabelle mit ver-
schiedenen Argumenten pro Position ausfiillen. Dieses Wissen dient als Basis
fiir das Rollenspiel, bei dem die Lernenden gezielt die erlernten Strategien an-
wenden, um eine politische Meinung - welche moglicherweise ihrer eigenen wi-
derspricht - zu vertreten. Das Rollenspiel kann vor der Klasse vorgefiihrt oder als
Audio- bzw. Videodatei aufgenommen werden.

Kommunikation: Wann, wie und woriiber wird die Klasse im Vorfeld informiert?

Eine transparente Kommunikation iiber das anstehende Priifverfahren ist uner-
ldsslich. Sie ermoglicht den Lernenden einerseits, sich gezielt vorzubereiten, an-
dererseits schafft sie Sicherheit und fordert das Vertrauensverhaltnis zwischen
Lehrperson und Lernenden. Folgende Angaben sollten den Lernenden friihzei-
tig und idealerweise schriftlich bekannt gemacht werden: Termin(e), zur Verfii-
gung stehende Zeit, Priifform, Sozialform, Inhalte bzw. Kompetenzen. Fiir eine
Kongruenz zwischen Lern- und Priifphase lohnt es sich, dies bereits zu Beginn
einer Unterrichtseinheit zu tun. Gerade bei projektartigen kompetenzorientier-
ten Beurteilungsformen sollte dann am Tag der Priifung zusammen mit dem
konkret ausformulierten Auftrag auch das Bewertungsraster abgegeben wer-
den. So konnen die Lernenden vor der Abgabe die Beurteilungskriterien durch-
gehen und kontrollieren, ob sie diese erfiillt haben.

Ein Beispiel dazu: Im Schwerpunktfach Gestaltung, Kunst, Kultur wird der Be-
reich Fotografie behandelt. Gleich zu Beginn der mehrwochigen Unterrichtsein-
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heit wird gemeinsam festgelegt, an welchem von zwei zur Auswahl stehenden
Daten die Priifung stattfinden soll. Auf Teams vermerkt die Lehrerin Folgendes:
Montag, 10. November 2025 / Eigenes Fotoprojekt zu einem vorgegebenen Uberthema
/ Open-Book / Einzelarbeit oder Zweierteams / 3 Lektionen Zeit / Weitere Informa-
tionen folgen. Eine Woche vor dem Priiftermin lddt die Lehrerin dann den Auf-
trag und das Bewertungsraster auf Teams und bespricht es mit der Klasse. Das
konkrete Uberthema (z. B. Natur / Arbeitswelt / Selbstportrait) wird aber erst
am Tag der Priifung bekanntgegeben. So kénnen sich die Lernenden optimal
vorbereiten, die Erwartungssicherheit ist gegeben, ohne dass bereits vorgear-
beitet werden kann, und am Priiftag wird keine unnétige Zeit mit Erklarungen
verschwendet.

Durchfiuihrung: Was soll bei der Durchfiihrung beachtet werden?

Esist Aufgabe der Lehrperson fiir eine geeignete Priifungsumgebung und einen
planmadssigen Ablaufdes Priifverfahrens zu sorgen. Dabeimiissen u. a. zeitliche,
raumliche und technische Aspekte beachtet werden: Gebe ich als Lehrperson
einen klaren Zeitrahmen vor? Arbeitet die Klasse unter Aufsicht im Schulzim-
mer oder kann sie selbstdndig und ortsunabhdngig an der Leistungsbeurteilung
arbeiten? Sind technische Hilfsmittel und Internetzugang erlaubt? Ausserdem
muss iiber die eigene Rolle wahrend der Beurteilung nachgedacht werden: Kont-
rolliereich die Lernenden oder agiereich als Coach und biete Hilfe an? Und wenn
ich Hilfestellung gebe, fliesst das in meine Bewertung ein?

Ein Beispiel dazu: Im Ergdnzungsfach Technik und Umwelt ldsst eine Lehrper-
son ihre Klasse eine bewertete Nachhaltigkeitsanalyse eines Betriebes durch-
fiihren. Es wird entschieden, dass wahrend der Priifphase Unterstiitzung durch
die Lehrperson angefordert werden darf. Fiir die Bewertung gibt es ein Kriteri-
um Selbststdndigkeit, bei welchem je nach Unterstiitzungsbedarf Punkte abgezo-
gen oder vergeben werden. Dies ermdglicht allen, das Projekt bis zum Schluss
zielgerichtet durchzufiihren, aber belohnt diejenigen, die es ohne Hilfe bewal-
tigen kdnnen.

Bewertung: Wie soll das Gepriifte bewertet werden?

Bei kompetenzorientierten Projektarbeiten gibt es oft keine Musterlsung, son-
dernverschiedene Umsetzungsmoglichkeiten. Die Lehrperson kann sich fiir die
Bewertung an einem Kriterienraster orientieren, welches nicht zu starr ist und
somit verschiedene Losungswege zulasst. Es ist darauf zu achten, dass das Ras-
terund der dazugehorige Auftrag optimal aufeinander abgestimmt sind, die Kri-
terien moglichst verstdndlich und voneinander getrennt sind, es Abstufungen
fiir die Punkteverteilung pro Kriterium gibt (z. B. 3 Punkte pro Kriterium), keine
Doppelbewertungen stattfinden (z. B. fiir gleiche schriftliche und miindliche In-
halte) und es Platz fiir zusatzliche Erklarungen gibt.

Ein Beispiel dazu: Im Schwerpunktfach Wirtschaft und Recht haben die Lernen-
den als Priifung zum Teilgebiet Unternehmungsmodell eine eigene Geschafts-
idee vorgestellt. Als Produkte waren ein Plakat und eine Prdsentation vor der
Klasse verlangt. Bei der Bewertung fallt der Lehrperson auf, dass ihr Raster nicht
optimal ist, weil die inhaltliche Richtigkeit und Vollstandigkeit sowohl fiir das
Plakat als auch fiir die Prasentation bewertet werden. Da es sich jeweils um die
gleichen Inhalte handelte, wiirden die Gruppen nun entweder zweimal belohnt
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oder doppelt bestraft. Die Lehrperson entscheidet, das Raster anzupassen und
die Situation mit der Klasse zu besprechen. Ausserdem merkt sie, dass jeweils 3
Punkte pro Kriterium zwar gut funktionieren, einzelne Kriterien aber mehr Ge-
wicht haben sollten als andere. Sie beldsst die Gewichtung im Moment so, wie
sieist, notiert ihre Uberlegung aber direkt im Dokument fiir eine nichste Durch-
fiihrung mit einer anderen Klasse.

Rickmeldung: Wie gestalte ich die Riickmeldung?

Eine ausfiihrliche Riickmeldung nach der Priifphase wird oft vernachldssigt.
Der Lernprozess scheint fiir Lehrpersonen wie Lernende abgeschlossen, eine
Note wurde kommuniziert und man geht iiber zum nachsten Thema. Um den
Lernprozess aber optimal zu unterstiitzen und die Motivation aufrechtzuerhal-
ten, ware eine formative Riickmeldung und die Verbesserung der erreichten
Leistung wiinschenswert. Dies kann sowohl individuell wie auch gemeinsam
mit der Klasse geschehen.

Ein Beispiel dazu: Im Fach Deutsch (erste Landessprache) mussten BM1-Lernen-
de mit Ausrichtung Gestaltung und Kunst im Unterricht eine schriftliche Ver-
kaufsdokumentation fiir ein eigenes kreatives Werk erstellen. Die Lernenden
geben sich viel Miihe, doch die Endprodukte sind vor allem sprachlich enttdu-
schend. Die Lehrperson vergibt Punkte pro Kriterium und setzt eine Note. Sie
entscheidet aber, dass die Lernenden in der darauffolgenden Woche ihre Doku-
mentationen anhand des erhaltenen Feedbacks verbessern diirfen und bei er-
folgreicher Umsetzung einen Notenzuschlag erhalten.

10.6 Beispiele zur Prufung uberfachlicher
Kompetenzen

Im Folgenden werden fiir einige BM-Ficher weitere Anregungen fiir summative
kompetenzorientierte Beurteilungssituationen beschrieben. Da gerade die Be-
wertung von iiberfachlichen Kompetenzen herausfordernd sein kann und teil-
weise zu Verunsicherung fiihrt, wird hier der Fokus bewusst auf die im jeweili-
gen Fachbereich des RLP BM genannten {iberfachlichen Kompetenzen gelegt.

Reflexive Fihigkeiten priifen im Grundlagenfach Mathematik
Uberfachliche Kompetenzen laut Rahmenlehrplan BM (SBFI, 2025, S. 40):
«differenzierend und kritisch denken und urteilen; logisch argumentieren;
mathematische Modelle (Formeln, Gleichungen, Funktionen, geometrische
Skizzen, strukturierte Darstellungen, Ablaufpldne) in tiberfachlichen
Anwendungen darstellen und kritisch reflektieren»

Im Mathematikunterricht scheint die klassische Einzelpriifung nach wie vor
das meistgewdhlte Priifverfahren zu sein. Doch gerade hier bietet es sich an, auf
Abwechslung zu setzen, damit Lernende den Mathematikunterricht auf unter-
schiedliche Weise erleben und verschiedene Kompetenzen zeigen kénnen. So
kénnte man eine BM-Klasse mit Ausrichtung Technik, Architektur, Life Scien-
ces TALS zum Thema quadratische Funktionen beauftragen, in Gruppen eine
Briicke iiber eine Schlucht zu entwerfen. Diese soll von einem parabolischen



10.6 Beispiele zur Prifung Gberfachlicher Kompetenzen

181

Tragerbogen, an dem Stahlkabel angebracht sind, getragen werden. Im Team
werden die quadratische Funktion fiir den parabolischen Tragerbogen und die
Lange der Kabel berechnet. Als Endprodukt wird eine Dokumentation mit allen
Berechnungen, ein Plakat mit einer beschrifteten Skizze der Briicke und eine
miindliche Prasentation der Ergebnisse erwartet (Heusser, Ryffel & Siiess, 2025).
Eine solche Beurteilungssituation ermdglicht es den Lernenden, als Gruppe eine
echte, wenn auch stark vereinfachte, mathematische Problemstellung zu 16sen.
Nebst den reflexiven Fahigkeiten kénnen die Sozialkompetenz und das Arbeits-
und Lernverhalten gepriift werden. Die Offenheit des Auftrags konnte fiir einige
Lernendejedochauch iiberfordernd sein. Deshalb empfiehlt es sich, als Lehrper-
son Hilfestellung anzubieten, welche dann in ein Bewertungskriterium Selbst-
stindigkeit einfliessen konnte.

Sprachkompetenz priifen in Englisch

Uberfachliche Kompetenzen laut Rahmenlehrplan BM (SBFI, 2025, S. 32):
«Interpretations-, Kommunikations- und Prasentationsstrategien einsetzen;
Sprache als grundlegendes Medium von Kommunikation,
Welterschliessung und Identitdtsbildung verstehen»

Der Sprachunterricht bietet vielféltige Moglichkeiten fiir kompetenzorientier-
tes Priifen, da jede zwischenmenschliche Situation genutzt werden kann, um
darauf eine Beurteilungssituation aufzubauen. Um die Kommunikations- und
Prdsentationsstrategien zu priifen, konnte man fiir BM1-Lernende im Englisch-
unterricht eine Handlungssituation gestalten, in welcher sie von ihrem Betrieb
aufgefordert werden, ein Willkommensvideo fiir eine hypothetische Austausch-
lernende aus England zu kreieren. Darin sollen sie die kiinftige Arbeitskollegin
freundlich begriissen, den Kontext des kommenden Austauschs kldren, und
dann sich selbst, die Firma, und die Tatigkeiten im Betrieb beschreiben. Ausser-
dem sollen sie darauf achten, einen moglichst guten Eindruck zu hinterlassen.
Nebst der Bewertung von Sprach-, Kommunikations- und Pridsentationskompe-
tenzen ist dies eine schone Mdglichkeit, die Lernenden und ihren beruflichen
Hintergrund besser kennenzulernen. Ausserdem fordert das Erstellen des Vi-
deos IKT-Kompetenzen.

Arbeits- und Lernverhalten priifen im Schwerpunktfach
Sozialwissenschaften

Uberfachliche Kompetenzen laut Rahmenlehrplan BM (SBFI, 2025, S. 107):
«das eigene Lern- und Arbeitsverhalten systematisieren und kritisch
reflektieren»

Das Fach Sozialwissenschaften ist alltagsnah und bietet viele Moglichkeiten fiir
kompetenzorientiertes Priifen. Um das Arbeits- und Lernverhalten zu beurtei-
len, konnte die Lehrperson der Klasse passend zum Thema Lernen und Geddcht-
nis den Auftrag geben, verschiedene psychologische Lerntests durchzufiihren
und auszuwerten sowie das eigene Lernverhalten wahrend mehrerer Wochen zu
beobachten und in einem Lernjournal festzuhalten. Es ist sinnvoll, den Lernen-
den hierzu verschiedene Lerntests und auch Moglichkeiten fiir ein Lernjournal
zur Verfiigung zu stellen. Anhand dieser Ergebnisse sollen die Lernenden ihren
Lernprozess kritisch reflektieren und eruieren, welche niitzlichen und hinder-
lichen Lernstrategien sie verwenden. Anschliessend werden personliche Ver-
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besserungsmassnahmen abgeleitet und wahrend mehrerer Wochen umgesetzt.
Die gesamte Dokumentation wird am Ende abgegeben und anhand eines Krite-
rienrasters, welches die Vollstindigkeit und den Lernprozess im Fokus hat, be-
wertet. Eine solche Beurteilung iiber einen langeren Zeitraum ist aufwandig, hat
aber im besten Fall den Nebeneffekt, dass die Lernenden ihr Arbeits- und Lern-
verhalten optimieren.

Interessen priifen im Schwerpunktfach Naturwissenschaften
Uberfachliche Kompetenzen laut Rahmenlehrplan BM (SBFI, 2025, S. 83):
«Interesse und Neugier gegeniiber wissenschaftlichen Fragen entwickeln;
fiir Fragen zur Umwelt, Technologie, nachhaltigen Entwicklung und
Gesundheit zuganglich sein.»

Esist nur indirekt moglich, das Interesse und die Neugier in eine Beurteilungs-
situation einfliessen zu lassen. Eine Option ist, die Lernenden gegen Ende ihrer
Ausbildung die bereits behandelten Themen im Bereich der Biologie, Chemie
oder Physik als Vorbereitung auf die anstehenden Abschlusspriifungen aufar-
beiten zu lassen. Dazu sollen sie ein mdglichst ihren Interessensgebieten ent-
sprechendes Thema zusammenfassen und mit ihrer Lebens- oder Arbeitswelt
verkniipfen. Als Endprodukt bietet sich ein Handout, ein kurzes Video oder ein
Vortrag an, damit die ganze Klasse von der Wiederholung und Vertiefung pro-
fitieren kann. Bewertet wird nebst den fachlich stimmigen Inhalten vor allem
der sinnvolle Bezug zur Lebens- oder Arbeitswelt. Eine solche Bewertungssitu-
ation priift auch die reflexiven Fahigkeiten, das Arbeits- und Lernverhalten und
allenfalls die IKT-Kompetenz oder die Sozialkompetenz, wenn die Lernenden in
Gruppen arbeiten. Die zeitlichen Moglichkeiten und auch der Lebens- und Ar-
beitsweltbezug konnen dabei eine Herausforderung darstellen.

10.7 Zur Giltigkeit von kompetenzorientierten
Bewertungen

Nachdem bisher vor allem Vorteile des kompetenzorientierten Priifens hervor-
gehoben wurden, soll abschliessend analysiert werden, ob dieses auch den Gii-
tekriterien (Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt) standhalten kann und ob sich
Konstrukte wie Sozial- oder Methodenkompetenzen tatsachlich priifen und be-
werten lassen.

Breuer & Liibke-Konig (2006, S. 304-305) schreiben, dass bei solchen Priifver-
fahren

im Gegensatz zu traditionellen Methoden der Leistungsmessung und -beur-
teilung dem Konzept der Validitét oberste Prioritit eingerdumt [wird]. Zwar
wird auch [...] versucht, ein Mindestmass an Objektivitit und Reliabilitat
durch die Entwicklung einheitlicher Bewertungsrichtlinien zu gewéhrleisten.
Im Zweifel werden jedoch Einschrdankungen in diesen Bereichen zugunsten
einer erhohten Validitat der Priifungsverfahren in Kauf genommen.
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In der Botschaft zu einem Bundesgesetz tiber die Berufsbildung wird diesbeziig-
lich eine spannende Entwicklung beschrieben:

Urspriinglich wurden Berufslehren mit der Fertigung eines (Gesellenstii-
ckes» abgeschlossen. Spdter kamen Priifungsgesprdche iiber die Berufsthe-
orie und iiber allgemeinbildende Kenntnisse hinzu. Nach und nach wurden
die Priifungen immer mehr formalisiert: Die Arbeitspriifung wurde an einem
Priifungsstiick ohne praktischen Nutzen abgenommen, Theorie und Allge-
meinbildung in schriftlichen Tests {iberpriift. Objektivitdt und Zuverldssig-
keit nahmen zu. Hingegen wurde immer fraglicher, ob solche Priifungen
wirklich das priifen, was fiir die berufliche Tatigkeit bendtigt wird. Gegen-
wartig kehrt man verstdrkt zu praxisnahen Verfahren zuriick, die zudem in
der Lage sind, auch Methoden- und Sozialkompetenzen zu erfassen (Bundes-
blatt, 2000, S. 5736).

Diese Entwicklung zeigt einerseits, dass das Bildungswesen die jeweils in der
Gesellschaft vorherrschenden Trends und Erwartungen aufgreift. Andererseits
wird ersichtlich, dass Priifende ein Paradoxon bewdltigen miissen: «[J]e cobjekti-
ven eine Priifung ist, desto weniger «aussagekraftig» ist sie» (Kuster, 2009, S. 26)
und je reliabler sie das priift, was fiir den Berufs- oder Lebensalltag wichtig ist,
desto weniger objektiv wird sie. Klar ist, «dass der Anspruch auf eine absolut
objektive Beurteilung unrealistisch ist. [...] Insofern stellen auch Zeugnisnoten
keinen absoluten, sondern einen indikativen Wert dar, und darum miissen sie
in kritischen Fdllen [...] genau tiberpriift werden» (Caduffetal., 2014, S. 117). Au-
sserdem «miissen nicht zwingendermafien alle geforderten Kompetenzen er-
fasst oder weitergehend auch beurteilt oder gar bewertet werden» (Metzger,
2011, S. 389), da sie nicht alle gleichermassen giiltig erfasst und beurteilt wer-
den konnen. Indirekt beeinflussen gerade motivational-affektive Qualitdten die
Leistung der Lernenden ohnedies und fliessen somit in die Fachnoten ein (ebd.).

Abschliessend kann gesagt werden, dass eine Lehrperson beim Priifen und Be-
werten einen gewissen «Ermessensspielraumn» (Kuster, 2009, S. 29) hat und es
zuwiinschen ist, «dass sie diesen begriindet und informierend, kraftvoll und in-
novativ nutzt» (ebd). Deshalb sollen Leistungsbeurteilungen «mdoglichst so aus-
gestattet sein, dass die Lernenden Gelegenheit haben, zu zeigen, was sie kon-
nen - und nicht, worin sie versagen. Nur so haben alle eine Chance, zu blithen»
(Fleischmann, 2009, S. 2). Es lohnt sich, als BM-Lehrperson unterschiedliche
Priifformen zu beriicksichtigten, offen fiir neue Ideen zu bleiben und die eigene
Arbeit als Priifende stets zu hinterfragen und zu verbessern. Gut priifen bleibt
auch fiir erfahrene Lehrpersonen eine herausfordernde Aufgabe und ein stan-
diger Lernprozess.
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11 Interdisziplinaritét in der Berufsmaturitét

Die Berufswelt, in deren Kontext Berufsmaturitdtslernende ausgebildet wer-
den, ist gepragt von mehrdimensionalen Fragestellungen und Aufgaben, wel-
che iiberfachliche Kompetenzen und eine interdisziplindre Herangehensweise
verlangen. Auch aktuelle Herausforderungen wie der Klimawandel, Kriege und
kiinstliche Intelligenz lassen sich besser aus einem interdisziplindren Blickwin-
kel analysieren. Doch was genau bedeutet Interdisziplinaritdt und wie kann sie
gewinnbringend in den Unterricht integriert werden? Welche Gefdsse existie-
ren in der Berufsmaturitdit BM und wie werden sie umgesetzt? Dieser Beitrag
widmet sich den Grundlagen, Chancen und Herausforderungen des interdiszi-
plindren Arbeitens in der BM.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

e Der Erwerb iiberfachlicher Kompetenzen ist grundlegend fiir BM-Lernende,
damit sie spater in ihrem beruflichen Alltag oder an einer tertidren Ausbil-
dungsstdtte bestehen konnen.

e Interdisziplindre Arbeiten wie IDAF und IDPA betreffen samtliche Lehrper-
sonen und Ficher der Berufsmaturitdt. Fiir ihr Gelingen sind das Engage-
ment und die Flexibilitdt des Kollegiums sowie die aktive Unterstiitzung
und Wertschdtzung durch die Schulleitung von zentraler Bedeutung. Diese
muss teilweise auch eingefordert werden.

e Interdisziplindres Arbeiten setzt eine Haltung der Offenheit voraus. Lehr-
personen sind gefordert, iiber den eigenen Tellerrand hinauszuschauen,
voneinander zu lernen und sich inspirieren zu lassen.

e Bei interdisziplindren Projekten sind mehrere Personen involviert. Damit
die Umsetzung gelingt, sind Transparenz und eine gute Kommunikation
zwischen den betreuenden Lehrpersonen und gegeniiber den Lernenden
essenziell.

e Die Betreuungsaufgaben der Lehrpersonen sind vielfdltig und reichen von
der Begleitung iiber die Beratung der Lernenden bis zur Beurteilung, Be-
wertung und Besprechung ihrer Leistung. Dabei ist neben einer summati-
ven Beurteilung auch ein formatives Feedback wichtig. Ausserdem bedarf
esbeider Begleitung und vor allem bei der Riickmeldung zur Leistung eines
feinfiihligen, aber trotzdem auch klaren Auftritts.

e Erfahrung hilft, Interdisziplinaritdt zu verbessern. Schliesslich profitieren
von sinnvoll umgesetzten interdisziplindren Arbeiten und Projekten so-
wohl die Lernenden wie auch die Lehrpersonen. Deshalb gilt es, regelmas-
sig Feedback einzuholen und sich mit Lernenden, Lehrpersonen und ande-
ren Schulen auszutauschen.
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Egal, ob Wissenschaft oder Arbeitswelt: Um eine Problemsituation 16sen zu kon-
nen, ist ein Zusammenspiel verschiedener Disziplinen nétig (Rebord, Murat &
Hefhaf, 2022). Im Schulkontext bedeutet das eine {ibergreifende Arbeitsweise,
bei der Inhalte und Methoden verschiedener disziplindrer Kontexte zum Lern-
und Bildungsgegenstand werden, also im Hinblick auf die Zielgruppe lehrbar
gemacht werden und fachliche Grenzen iiberschreiten (Gather, 2021). Interdis-
ziplinaritat ist aber gemdss Ghisla und Bausch (2006, S. 12) auch Einstellungssa-
cheundkann als eine «Denkweise betrachtet werden, die dazu neigt, die Grenzen
zwischen den Disziplinen stdndig zu iiberschreiten». Interdisziplinaritdt schafft
die Grenzen somit nicht aus der Welt, sondern lasst sie besonders klar werden.
Oder mit anderen Worten: «Eine Grenze ist gleichzeitig trennend und verbin-
dend.[...] Das, was sich innerhalb eines Ganzen (einer Definition) befindet, hdngt
von dem ab, was sich ausserhalb befindet und umgekehrt» (ebd., S. 13).

11.1.1 Interdisziplinaritat in der Schulbildung

Der Schulalltag von Schiiler:innen besteht in der Regel aus einer Aneinander-
reihung unterschiedlicher Ficher. Wie sie angeordnet werden, wird durch orga-
nisatorische Faktoren wie Verfiigbarkeiten von Lehrpersonen, Abhdngigkeiten
von anderen Lernorten und Infrastruktur bestimmt. In pddagogisch-didakti-
schen Kreisen werden immer wieder Anstrengungen unternommen, um neue
curriculare Konzepte zu kreieren, mit denen sich die starre Eingrenzung in
Disziplinen und entsprechende Schulfiacher aufbrechen liesse (Caduff, 2018).
Aber bisher fliessen diese Uberlegungen kaum in den tatsichlichen Schulall-
tag mit ein. «Dieses inhaltlich strukturlose Nebeneinander von Schulinhalten
erschwert es den Lehrpersonen, einen gezielten Bezug zwischen Inhalten zu
erzeugen, erst recht den Schiiler:innen, einen solchen zu erahnen. Dies fiihrt
zu unserem bekannten Schulalltag. Die Disziplinen sind in Fachschaften orga-
nisiert, isoliert voneinander, jede neben der anderen darauf bedacht, sich als
bedeutungsvoll(st)e Disziplin zu behaupten, [...] unterstrichen durch die griind-
liche Fachausbildung der Lehrpersonen» (Eyer, 2012, S. 95). Die Art und Wei-
se der Zuweisung von Fachinhalten auf die Schulfacher kritisiert auch Gather
(2021), weil sie sich oft eher an den Traditionen des jeweiligen Schulfachs als an
der Struktur der Wissenschaften selbst oder an den Bediirfnissen der Berufswelt
orientiere. Lehren und Lernen erfolgt also in teilweise willkiirlich definierten
Disziplinen - eine Herangehensweise, wie sie ausserhalb des Unterrichts kaum
praktiziert wird.

11.1.2 Interdisziplinaritat in der dualen Ausbildung

Die duale Ausbildung wirkt dem traditionellen Ficherdenken entgegen, in-
dem vermehrt auf Handlungskompetenzen und weniger auf Fachinhalte ge-
setzt wird. Um in einem bestimmten beruflichen Bereich handlungskompetent
zu agieren, bedarf es in der Regel einer interdisziplindren Herangehensweise.
So wird bei Berufsreformen in der Schweiz seit einigen Jahren die berufspada-
gogische Leitidee verfolgt, lernortiibergreifend zusammenzuarbeiten und da-
bei den Fokus vom Fachunterricht zur ganzheitlichen Kompetenzforderung zu
verschieben (Ackermann & Zehnder, 2024). Ein aktuelles Beispiel ist die Aus-
bildung der Kaufleute, die 2023 reformiert wurde und neu die Handlungskom-
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petenzorientierung ins Zentrum stellt (siehe Beitrag 8). Aber auch in vielen
anderen EFZ-Ausbildungen wie Mediamatiker:in, Augenoptiker:in oder Fach-
person Betreuung wird nach Handlungskompetenzen unterrichtet. Auch im
allgemeinbildenden Unterricht ABU der beruflichen Grundbildung (siehe Bei-
trag 1) wird thematisch und nicht fachspezifisch gelehrt.

11.1.3 Interdisziplinaritat in der BM

Ghisla und Bausch (2006) verweisen darauf, dass man in der Berufsmaturitat
gleichzeitig den Bediirfnissen der Disziplinen und denjenigen der Praxis gerecht
zu werden versucht, was sich auch im Rahmenlehrplan fiir die Berufsmaturitat
RLP-BM (SBFI, 2025) widerspiegelt. Dieser geht grundsétzlich von einem diszip-
lindren Ordnungsprinzip aus, wobei dem interdisziplindren Arbeiten und einer
kompetenzorientierten Didaktik eine zentrale Bedeutung beigemessen wird.
«Ein gewisser Anteil des Berufsmaturitdtsunterrichts und der Lernstunden sind
dem interdisziplindren Arbeiten gewidmet» (ebd., S. 141). Wie viel Zeit im oder
ausserhalb des Unterrichts zur Verfiigung gestellt werden soll, wird indes nicht
weiter prazisiert. Es wurden aber zwei spezielle Gefdsse geschaffen, um das in-
terdisziplindre Arbeiten zu erleichtern. Es handelt sich dabei um das interdiszi-
plindre Arbeiten in Fichern IDAF und die interdisziplindre Projektarbeit IDPA.

...........................................................................................................

«Beim IDAF und der IDPA hat mir vor allem gefallen, dass wir selbststdndig
an einem von uns gewahlten Thema arbeiten konnten. Mir ist bewusst ge-
worden, dass es sich lohnt, mit Elan und Fleiss ein Projekt auf die Beine zu
stellen.»

Marina, 20 Jahre, Mediamatikerin EFZ, BM2-Lernende mit Ausrichtung
Technik, Architektur, Life Sciences

...........................................................................................................

Das Prinzip dieser Art des interdisziplindren Arbeitens ist iiber alle BM-Ausrich-
tungen hinweg einheitlich gehalten. Das grundlegende Ziel ist es, die nachfol-
gend gezeigten iiberfachlichen Kompetenzen der Lernenden zu férdern (ebd.,
S.142-143).

e Transferleistungen: Wissen, Konzepte, Modelle mit Bereichen der Gesell-
schaft, Politik, Wirtschaft verkniipfen

e Methodisches Vorgehen: Lernstrategien kennen und anwenden; sich in
ein Thema einarbeiten; Methoden anwenden oder entwickeln

e Selbstorganisation: Planung und Durchfiithrung von Projekten; konzepti-
onell und kritisch denken

e Kommunikation: Ergebnisse strukturieren, festhalten, prasentieren

e Sprachkompetenz: Wissenschaftliche Texte verstehen und schreiben

e IKT-Kompetenz: IKT- und KI-Anwendungen sinnvoll nutzen und kritisch
hinterfragen

e Informationssuche: Verschiedenartige Quellen auswidhlen, bewerten,
nutzen, korrekt zitieren

e Sozialkompetenz: Verantwortlichkeiten im Team festlegen; sachorientiert
zusammenarbeiten; mit Konflikten konstruktivumgehen
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e Nachhaltigkeitsorientiertes Denken und Handeln: Sich mit gesell-
schaftlichenund 6kologischen Fragen auseinandersetzen; eigene und frem-
de Werte und Haltungen kritisch reflektieren; Vorstellungen iiber die Zu-
kunft entwickeln

e Kreative Betdtigung: Innovative Konzepte entwickeln, ausprobieren,
begriinden; mit Medien, Methoden, Prozessen experimentieren; originelle
Eigenleistungen anstreben

Hervorzuheben ist, dass das interdisziplindre Arbeiten auch eine Vorbereitung
auf die Tertidrstufe ist. An hoheren Fachschulen und Fachhochschulen werden
unter anderem selbststdndiges Arbeiten und Erarbeiten von Fachliteratur, Lese-
und Schreibkompetenzen, das Verkniipfen verschiedener Fachinhalte, die Or-
ganisation eines Studiums, Sozial- und Kommunikationskompetenzen, Grund-
fertigkeiten im wissenschaftlichen Arbeiten sowie im Umgang mit KI und eine
positive Arbeitshaltung vorausgesetzt. Die interdisziplindre Arbeit in der BM
leistet also auch einen wichtigen Beitrag zur Studierfahigkeit der Lernenden.

...........................................................................................................

und strukturiert schreiben konnen. Gefisse wie IDAF und IDPA sind fiir die-
sen Kompetenzerwerb sehr wichtig.»

«Ich erwarte von BM-Absolvent:innen, dass sie Texte nuanciert verstehen F_

Tobias Keller, Dozent fiir Kommunikation, BFH

...........................................................................................................

Im Folgenden werden mogliche Ficherkombinationen und Themenbereiche fiir
interdisziplindres Arbeiten im BM-Unterricht aufgezeigt. Die Liste konnte be-
liebig weitergefiihrt werden (siehe dazu auch die kantonalen Lehrpline, welche
konkrete IDAF-Themenvorschldge machen).

Beteiligte Ficher Themen

Wirtschaft und Recht Nachhaltigkeit in der Wirtschaft: Untersuchung nachhaltiger Unter-

Technik und Umwelt nehmensstrategien und deren Einfluss auf Umwelt und Gesellschaft

Deutsch Fake News: Einfluss von Falschnachrichten auf die Politik im Laufe

Geschichte und Politik der Zeit

Physik, Chemie und Biologie Erneuerbare Energien: Technische und 6kologische Betrachtung

Technik und Umwelt verschiedener Energiequellen

Wirtschaft und Recht Globalisierung und Mehrsprachigkeit: Analyse der Auswirkungen

Fremdsprachen der Globalisierung auf Sprache und internationale
Geschéftsbeziehungen

Wirtschaft und Recht Statistik in den Sozialwissenschaften: Auswertung von Daten zur

Mathematik Analyse gesellschaftlicher Trends und Entwicklungen

Sozialwissenschaften

Biologie, Chemie Einfluss von Sport und Erndahrung auf die Gesundheit: Analyse der

Sozialwissenschaften physiologischen und psychischen Auswirkungen von Bewegung und

Sport? Nahrungsaufnahme auf den Kérper

Tab. 1: Mogliche Facherkombinationen und Themengebiete fiir interdisziplindres Arbeiten in der BM

2 Sport ist nach aktuellem Stand kein BM-Fach.
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Die BMV (2026, Art. 23, Abs. 6-8) macht klare Angaben zur Berechnung der
Note im interdisziplindren Arbeiten fiir den BM-Abschluss:

Iminterdisziplindren Arbeiten ergibt sich die Abschlussnote je zur Hélfte aus
der Note fiir die IDPA und der Erfahrungsnote im IDAE Die Note fiir die IDPA
ergibt sich aus der Bewertung des Erarbeitungsprozesses, des Produkts und
der Prasentation mit vertiefender Diskussion der IDPA. Sie ist auf eine ganze
oder halbe Note zu runden. Die Erfahrungsnote im IDAF ist das Mittel der Se-
mesterzeugnisnoten [und sie] ist auf eine Dezimalstelle zu runden. In zwei-
semestrigen Bildungsgdngen ist sie das Mittel der erbrachten Leistungen. Sie
ist auf eine ganze oder halbe Note zu runden (ebd.).

Fiir die Ermittlung der IDAF-Erfahrungsnote in der BM1 miissen mindestens zwei
Semesterzeugnisnoten vorliegen, die sich wiederum aus mindestens zwei im
gleichen Semester erbrachten IDAF-Leistungen zusammensetzen. Diese Bestim-
mung gilt auch fiir die BM2, wenn diese berufsbegleitend besucht wird und somit
drei oder vier Semester dauert. In BM2-Vollzeitangeboten, die nur zwei Semester
umfassen, miissen mindestens drei IDAF-Leistungen erbracht und benotet wer-
den (ebd.). Illustriert an einem Beispiel einer BM1 konnte dies wie folgt aussehen:

IDAF-Semesterzeugnisnote 1= 4.5 IDAF-Erfahrungsnote = 5.0
(IDAF1 = 4.0 + IDAF2 = 4.5)

IDAF-Semesterzeugnisnote 2 = 5.5
(IDAF3 = 5.0 + IDAF4 =5.5)

Abschlussnote interdisziplinares
Arbeiten = 5.0

IDPA-Note = 4.5

Abb. 1: Beispiel Berechnung Abschlussnote interdisziplindres Arbeiten

Das Interesse der Lernenden am interdisziplindren Arbeiten wird sicherlich
auch durch die als Zeugnisnote sichtbar gemachte Bedeutung gesteigert. Nach-
folgend werden die beiden Gefdsse IDAF und IDPA genauer erldutert.

11.2 Interdisziplinares Arbeiten in Fachern IDAF

Das IDAF erstreckt sich iiber alle Unterrichtsficher des Grundlagen-, Schwer-
punkt- und Erganzungsbereichs und soll auf die IDPA vorbereiten. Durch das
IDAF sollen die Lernenden die Gelegenheit erhalten, wichtige Kompetenzen des
wissenschaftlichen Arbeitens an konkreten Beispielen in einzelnen Fiachern zu
erlernen (z. B. Recherchieren, Datenanalyse, Interviews fithren usw.), prazisiert
Caduff (2018). Der thematische Bezug zur Arbeitswelt und zu den Interessen der
Lernenden ist dabei zentral. Fiir die Umsetzung des IDAF sind die jeweiligen
Schulen verantwortlich. Sie legen die dem IDAF gewidmete Unterrichtszeit fest
und auch, welche Fiacher die IDAF-Projekte realisieren. Insgesamt miissen min-
destens sechs unterschiedliche Facher involviert sein. Die Umsetzung kann in
interdisziplindren Unterrichtssequenzen der beteiligten Ficher, in Blockunter-
richt, in Form von Exkursionen, Themenhalbtagen, Projekttagen oder anderen
geeigneten Gefdssen erfolgen. Es obliegt auch den Schulen, die Bewertung des
IDAF im Einzelnen zu bestimmen (SBFI, 2025, S. 143).
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Die konkrete Ausgestaltung der IDAF-Projekte sieht von Schule zu Schule sehr
unterschiedlich aus. BM-Lehrpersonen kdnnen sich also auf einen grosseren
Spielraum einstellen. Beispielsweise konnte in den Fichern Deutsch sowie Wirt-
schaft und Recht eine Reportage zu einem wirtschaftlichen oder juristischen
Thema geschrieben und gestaltet werden. Oder BM-Lernende stellen in den Fa-
chern Mathematik und Technik und Umwelt mathematische Berechnungen
zum Energieverbrauch ihres Betriebs an und beziehen technische und umwelt-
bezogene Aspekte mit ein.

11.3 Interdisziplinare Projektarbeit IDPA

Die IDPA bildet den Abschluss des interdisziplindren Arbeitens innerhalb der
BM-Ausbildung. Gemdss BMV (2026, Art. 11, Abs. 5-7) «verfassen oder gestalten
die Lernenden» eine IDPA. Diese stellt Beziige zu mindestens zwei Fachern des
BM-Unterrichts sowie zur Arbeitswelt her, findet in den letzten zwei Semestern
des BM-Unterrichts statt und ist Teil der BM-Priifung. Sie wird als schriftliche
Arbeit (z. B. Untersuchung, Dokumentation), als kreative Produktion (Gestal-
tung eines kiinstlerischen Werks) oder als technische Produktion (Herstellung
eines technischen Produkts) durchgefiihrt. Die kreative bzw. die technische Pro-
duktion enthilt eine schriftliche Dokumentation. Die Ausarbeitung geschieht
projektartig und es kann alleine oder in Gruppen gearbeitet werden. Insgesamt
sind ca. 40 Lektionen eingeplant, wobei ein hoher Anteil in selbststindiger Ar-
beit erfolgt. Meist geschieht die Arbeit an der IDPA ausserhalb der Unterrichts-
zeit, wobei vorbereitende Inhalte (z. B. Quellenaufbau, Umgang mit KI, Statistik)
in den Fachunterricht eingebaut werden konnen (SBFL, 2025). Entsprechend der
hoheren zur Verfiigung gestellten Lektionenzahl ist die IDPA vielfdltiger und
umfangreicher als das IDAE.

Die Schulen bzw. die Betreuungspersonen regeln die Modalitdten, ob also bei-
spielsweise in Gruppen oder allein gearbeitet wird, wie viele Seiten geschrieben
werden, ob es ein Oberthema gibt und in welchem Rahmen die IDPA préasen-
tiert werden soll. Vor diesem Hintergrund formulieren Caduff, Mahler und Pliiss
(2014, S. 152) magliche Fragen, die sich der Schulleitung und den Lehrpersonen
im Zusammenhang mit der IDPA stellen:

e Wie gestalten wir die Themenfindung?

e Wieformulieren wir Leitfragen so, dass eine Zuspitzung auf eine prézise Fra-
gestellung, auf iiberpriifbare Hypothesen oder auf ein konkretes Produkt
moglich ist?

e Wie bewerten wir Partner- oder Gruppenarbeiten, die aus padagogischen

und betreuungsdokonomischen Griinden den Einzelarbeiten eigentlich vor-

zuziehen sind?

Wie organisieren, begleiten und beurteilen wir die IDPAs?

Wie gehen wir mit dem Einsatz von KI um?

Wie organisieren und entschddigen wir Teamteaching?

Wie regeln wir die Zusammenarbeit der Lehrpersonen (Stundenplan, Besol-

dung der Lehrpersonen) fiir die Betreuung der IDPA, gerade auch bei einge-

schrankter Verfiigbarkeit aufgrund von Teilzeitanstellungen?
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Orientierung
durch LP

Abgabe der
Dokumentation

11.3.1 Betreuung der IDPA

Die IDPA wird von den Lehrpersonen der beteiligten Facher betreut (SBFI, 2025).
In welchen Fichern die IDPA realisiert wird, gibt die Schule vor. Dabei gibt es
ganz unterschiedliche Konzepte und Facherkombinationen. Zum Beispiel defi-
niert eine Schule, dass bei der BM2 die IDPA immer in den Fachern Deutsch und
Mathematik geschrieben wird. In einer anderen Schule bewerben sich die Ler-
nenden mit eigenen Themenvorschldgen bei den Lehrpersonen.

Die BMV (2026, Art. 11, Abs. 6) gibt vor, dass die Lernenden bei ihrer IDPA an-
geleitet werden miissen, ohne genauer zu spezifizieren, was darunter verstan-
den wird. Gemdss Bonati und Hadorn (2009) beinhaltet die Betreuung die fach-
liche und methodische Begleitung, damit die Lernenden eine anspruchsvolle
eigenstandige Arbeit zustande bringen. Es geht also um Aufgaben, die vom Be-
raten tiber das Unterstiitzen bis hin zum Begleiten, Kontrollieren, Besprechen
und Bewertenreichen. «Diese Betreuung siehtimmer wieder anders aus, jenach
Schiilerin oder Schiiler; je nach Thema, aber auch je nach Betreuungsperson»,
so Bonati und Hadorn (2009, S. 51-52).

Generell nimmt fiir die Lehrpersonen die Betreuungsintensitdt wahrend des
Prozesses der IDPA eher ab, wihrend die Lernenden immer intensiver bei der
Arbeit sind. Die verschiedenen Schritte wihrend des IDPA-Prozesses werden in
Abbildung 2 illustriert:

Projektskizze /

Gruppenbildung Themenfindung Grobkonzept

Projekt-

Arbeitsphase .
vereinbarung

Bewertung und
Besprechung mit
Co-Expert:innen

Prasentation und
Diskussion

Rickgabe und
Besprechung mit
Lernenden

Abb. 2: IDPA-Prozess

Besonders zu Beginn bendtigen die Lernenden viel Unterstiitzung. Der RLP-BM
(SBFL, 2025) konkretisiert, dass die Betreuungspersonen vor allem bei der Wahl
des Themas, der Entwicklung der Fragestellung, beim methodischen Vorgehen,
der Nutzung von Ressourcen, der Planung des Arbeitsablaufs und beim selbst-
stindigen Zustandekommen der Arbeit mit Offenlegung fremder Hilfe unter-
stiitzen sollen. Caduff, Mahler und Pliiss (2014) verweisen darauf, dass die Be-
treuungspersonen den Lernenden bei der Suche und Eingrenzung des Themas,
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bei der Formulierung von Leitfragen oder Hypothesen helfen und sie beim Or-
ganisieren und Strukturieren der Arbeit anleiten sollen.

...........................................................................................................

«Betreue ich IDPAs, ist besonders die Anfangsphase - bei uns der Kick-off
- entscheidend. Hier das Verstdndnis fiir Fragestellungen und Methoden
zu schdrfen, die Gruppen aber auch in ihrer Organisation zu unterstiitzen,
ist das A und O fiir eine gelungene IDPA. Das zeigt sich im Nachgang im-
mer wieder: Gruppen, die sich zu Beginn die Mithe machen, ein Konzept
mehrmals zu {iberarbeiten, eine Fragestellung sprachlich zu scharfen, Me-
thoden intensiv abzuwdgen und nicht zuletzt den Zeitplan moglichst kon-
kret zu formulieren und regelmassig zu konsultieren, sind jene, dieam Ende
nicht nur ein erfolgreiches Projekt abschliessen, sondern auch den grossten
Erkenntnisgewinn erzielen. Meine Aufgabe hier ist es, mit meiner Erfah-
rung zu begleiten, aber auch Tiiren zu 6ffnen, indem ich passende Literatur
empfehle und Hinweise zu moglichen Expert:innen gebe. Zudem muss ich
im Gesprdch mit den Gruppen herausfinden, ob die Fragestellung wirklich
immer noch passt, und Stolpersteine antizipieren, bei Fehlerlebnissen Mut
machen, auf Starken der Mitglieder fokussieren oder bei Missstimmungen
im Team gemeinsam Losungen finden.»

Franca Demarmels, Stv. Abteilungsleiterin BMS und Co-Leitung
interdisziplindres Arbeiten, gibb Bern

...........................................................................................................

An vorher definierten Terminen fithren die Betreuungspersonen Zwischenge-
sprache mit den Lernenden zu Konzepten, Planungsdokumenten und Meilen-
steinen, teilweise werden auch Zwischenversionen der Arbeiten begutachtet.
Ein nicht zu unterschitzender Aspekt der Betreuung ist die Unterstiitzung beim
wissenschaftlichen Arbeiten oder bei mangelnder Motivation der Lernenden
und bei Gruppenkonflikten. Die verantwortlichen Betreuungspersonen sorgen
ebenfalls fiir den notigen Informationsaustausch mit anderen Lehrpersonen
und der Schulleitung beziiglich Absenzen (z.B. infolge von IDPA-Halbtagen),
der Daten fiir die miindlichen Prdsentationen und Fachgesprache. Manchmal
erfolgt vor allem bei IDPAs auch eine praxisnahe Zusammenarbeit mit realen
Auftraggebern oder Fachhochschulen, bei der nicht nur die Lernenden, sondern
auch die BM-Lehrpersonen eng mit Expert:innen aus der Wirtschaft und Wis-
senschaft zusammenarbeiten.

IDPAs dauern je nach Schule mehrere Wochen bis Monate und beinhalten ver-
schiedene Coachinggesprache und schriftliche Riickmeldungen. Deshalb ist es
wichtig, dass sich die Lehrpersonen wahrend der Begleitung und den Zwischen-
gesprachen Notizen machen. Diese konnen fiir sie selbst und auch fiir die ande-
re Begleitperson wahrend der Betreuung und Bewertung eine wichtige Gedan-
kenstiitze sein. Auch betreuen Lehrpersonen meist verschiedene Gruppen und
miissen sicherstellen, dass Vereinbarungen eingehalten und Hinweise umge-
setzt werden - denn der Arbeitsprozess fliesst meist in die Schlussbewertung ein
oder sollte zumindest Teil des formalen Feedbacks sein. Es gibt verschiedenen
Arten der Dokumentation, manche Schulen bieten Vorlagen, andere iiberlassen
es den Lehrpersonen selbst, ob und wie sie Protokoll fiithren.
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Die Entschddigung der Lehrpersonen ist von Kanton zu Kanton und zum Teil
von Schule zu Schule unterschiedlich. Beispielsweise kann sie eine halbe Jah-
reslektion pro betreute Klasse umfassen oder einen fixen Betrag pro Arbeit. Ca-
duff (2018, S. 18) verweist auf die Bedeutung dieser finanziellen Vergiitung, aber
auch auf die Wertschatzung, die der Interdisziplinaritdt entgegengebracht wer-
den soll: «Viel Gewicht kommt der strukturellen Einbettung der Interdiszipli-
naritdt in der einzelnen Schule (Teamverstdandnis, Schulentwicklung) sowie der
finanziellen Entschadigung, aber auch der nichtmonetdren Anerkennung der
Leistungen der beteiligten Lehrpersonen zu.»

11.3.2 Bewertung der IDPA

Der RLP-BM (SBFI, 2025) gibt vor, dass bei der IDPA-Bewertung die Anteile des
Erarbeitungsprozesses, des Produkts (Inhalt und Form) und der Prdsentation
mit vertiefender Diskussion in der Gesamtnote ersichtlich werden miissen. So-
mit konnen auch iiberfachliche Kompetenzen wie Teamarbeit, Transferfahig-
keiten, Planung, Auftrittskompetenz etc. bewertet werden. Tendenziell wird das
Produkt am hochsten gewichtet, gefolgt von der Prasentation und Diskussion,
wobei durch den Einfluss von kiinstlicher Intelligenz eine Verschiebung hin
zu einer hoheren Gewichtung des miindlichen Teils beobachtet wird. Der Er-
arbeitungsprozess fliesst maximal zu 10 Prozent bis 20 Prozent in die Schluss-
bewertung ein. Teilweise werden die Lernenden angehalten, ein Arbeitsjournal
zu fiithren, in dem sie ihre Arbeitsschritte (Planung, Durchfithrung, Ergebnisse,
Reflexionen) festhalten. Es gibt Schulen, welche auch eine Selbstbeurteilung der
Lernenden in die Gesamtbewertung miteinfliessen lassen. Insgesamt ldsst sich
festhalten, dass jeder der genannten Bereiche ein anderes, aber jeweils breites
Kompetenzspektrum abdeckt und den Lernenden ermdglicht, in verschiedenen
Gebieten Leistung zu zeigen (Bohl, 2009).

Das Bewerten der IDPA ist fiir Lehrpersonen ein komplexes Unterfangen. Ei-
nerseits mochte man das Engagement und den Arbeitsaufwand der Lernenden
wertschdtzen, andererseits miissen diese Anforderungen erfiillen und Kompe-
tenzen erwerben, die fiir die Arbeits- und Hochschulwelt von zentraler Bedeu-
tung sind. Die Schulen stellen den Lehrpersonen in Form von Leitfaden und
Wegleitungen Hilfestellungen zur Verfiigung, die Orientierung und Unterstiit-
zung bieten sollen. Oft gibt es auch einen schulinternen Beurteilungsbogen, auf
dessen Grundlage die Bewertungen erfolgen. Dieser kann in Anlehnung an die
im Anhang 3 des RLP-BM vorgeschlagenen IDPA-Beurteilungskriterien gestal-
tet werden (SBFI, 2025). Bonati und Hadorn (2009) merken an, dass ein Bewer-
tungsraster iiberschaubar und kompetenzorientiert sein und die Moglichkeit
fiir formatives Feedback bieten sollte (siehe Beitrag 10). Da gerade die Beobach-
tung und Bewertung des Arbeitsprozesses sowie der iiberfachlichen Kompeten-
zen trotz Bewertungskriterien fiir Betreuungspersonen ein herausforderndes
Unterfangen sein kdnnen, sind Lernjournale, Zwischengesprache und eine gute
Dokumentation umso wichtiger. Ausserdem erméglicht die Bewertung durch
zwei Personen eine hohere Objektivitdt. Beurteilungsunsicherheiten, die auf-
grund von Ndhe zwischen den Lernenden und der Lehrperson, Personlichkeits-
unterschieden, dusseren Umstdanden und fehlender Vergleichsgruppen oder Er-
fahrungen entstehen konnen, lassen sich durch eine gemeinsame Betreuung
entscharfen. Aber auch hier muss man sich bewusst sein, dass eine vollstdindig
objektive Bewertung kaum moglich ist (ebd.).
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11.4 Chancen und Herausforderungen
des interdisziplinaren Arbeitens

Die Interdisziplinaritdt hat an der BM einen hohen Stellenwert und schafft fiir
Lernende und Lehrpersonen einen wichtigen Mehrwert. Die beiden Gefdsse IDAF
und IDPA bieten den nétigen Ubungsraum, damit sowohl Lehrpersonen wie auch
Lernende die Moglichkeit haben, sich bewusst mit dem interdisziplindren Arbei-
ten auseinanderzusetzen und die angestrebten Kompetenzen zu erwerben.

...........................................................................................................

«Interdisziplinaritdt in der BM bedeutet fiir mich vor allem zweierlei: Einer-
seits ist es fiir mich das iiberzeugendste Instrument, die verlangte Studier-
fahigkeit fiir Lernende nachvollziehbar und sinnstiftend zu férdern und zu
erreichen. Innerhalb eines Projekts die geforderten Kompetenzen zu etablie-
ren, zu fordern und zu festigen, ist die konkreteste Art, erlebbar zu machen,
was von weiterfithrenden Institutionen erwartet wird. Auf der anderen Seite
ist das interdisziplindre Arbeiten der Bereich, in dem ich als Lehrperson le-
benslanges Lernen eins zu eins erfahre, beispielsweise,indem ich mich auf
Projekte und Expertisen von Lernenden einlassen darf, zu denen ich noch
auf keine inhaltlichen oder methodischen Kenntnisse zuriickgreifen kann.
Das Arbeiten tiber Fachgrenzen hinaus ist fiir mich der Ort, an dem ich mich
fachlich am meisten weiterentwickle, weil ich mit Kolleg:innen aus allen Fa-
chern nah zusammenarbeiten darf und wir gemeinsam ein Ziel mit unter-
schiedlichen Fach- und Methodenkenntnissen erreichen konnen.»

Franca Demarmels, Stv. Abteilungsleiterin BMS und Co-Leitung
interdisziplindres Arbeiten, gibb Bern

...........................................................................................................

Gerade fiir BM-Lernende ist interdisziplindres Arbeiten ein wichtiger Ausbil-
dungsteil, um sich praxisnahe Kompetenzen anzueignen.

In derberuflichen Praxis konnen heute Arbeitsfelder nicht mehr einem strikt
eingegrenzten Fach zugeordnet werden. Neben den allseits geforderten und
umworbenen Allround-Managerinnen und -managern, die als Koordinato-
rinnen und Kommunikatoren wirken sollen, finden auch moderne Fachar-
beiterinnen und Facharbeiter heute nicht mehr einfach ihre Fachgebiete,
sondern Bereiche wie Produktion oder Marketing, die selbst durch vielfdltige
Abhédngigkeiten miteinander verbunden sind (Caviola, Kyburz-Graber & Lo-
cher, 2011, S. 22).

Interdisziplindres Arbeiten bereitet aber nicht nur aufdie Arbeitswelt vor. Durch
die Verbindung verschiedener Fachbereiche werden Themen aus unterschied-
lichen Perspektiven betrachtet und komplexe Probleme ganzheitlich analysiert
und gelost.

...........................................................................................................

«Ich glaube, dass die Zeit der Spezialisierung vorbei ist. Vernetzung, Koope-
ration und Innovation sind die Kompetenzen fiir die Zukunft - und sie sind
weder aufeinzelne Facher oder Disziplinen noch auf Berufe oder das Private
beschrankt. Jungen Menschen dieses vernetzte Denken so frith wie mdglich
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konkret zuganglich zu machen, ist die grosste Chance, innovative Losungen
fiir moderne Probleme zu ermdoglichen. Betrachten wir, was aktuell als 21st
Century Skills bezeichnet und von uns als Gemeinschaft in Zukunft verlangt
wird, sind dies Kompetenzen, die wir aus meiner Sicht ausschliesslich mit
interdisziplindren Ansdtzen erreichen konnen.»

Franca Demarmels, Stv. Abteilungsleiterin BMS und Co-Leitung
interdisziplindres Arbeiten, gibb Bern

...........................................................................................................

Iminterdisziplindren Unterricht werden fachliche Kompetenzen mit iiberfachli-
chen angereichert und die Lernenden optimal auf die vielseitigen Anforderun-
gen von Beruf, aber auch von Studium und Gesellschaft vorbereitet, die per se
interdisziplindr sind.

...........................................................................................................

«Wir denken, dass es wahrhaft nicht ausreicht, Ficher zu unterrichten, son-
dern Berufslernende, die den Herausforderungen unserer Zeit gewachsen
sein miissen, denn sie sind es, die sich in dieser sich wandelnden Welt zu-
rechtfinden miissen und in Zukunft dazu befdhigt sein werden, ihr Schick-
salin die Hand nehmen zu konnen. Die grosse Bandbreite an iiberfachlichen
Kompetenzen, die sich die Lernenden im Rahmen von interdisziplindren
Projekten aneignen, empfinden wir als grosse Chance.»

Benedikt Steger und Delia Strebel, Studierende PHBern S2 mit
berufspadagogischer Zusatzqualifikation

...........................................................................................................

Die Umsetzung der interdisziplindren Gefdsse IDAF und IDPA kann gewinnbrin-
gend, aber auch herausfordernd und aufwandig sein. Es sind diverse inhaltliche
und organisatorische Absprachen wie die Abstimmung mit den Fachlehrpldnen
oder die Koordination von Stundenpldnen bei wenigen Fachstunden und vollen
Lehrpldnen nétig (Fleischmann, 2017). Erschwert wird die Umsetzung zusatzlich
durch Teilzeitanstellungen, Abwesenheiten von Klassen aufgrund der Berufsschu-
le undbetrieblicher Tatigkeiten sowie der Riicksichtnahme auf Zwischen- und Ab-
schlusspriifungen. Auch die knappen Ressourcen an Schulen bereiten in der Pra-
xis oft Schwierigkeiten. Erfolgsfaktoren fiir eine gelingende Interdisziplinaritdt an
BM-Schulen sind gemadss Caduff, Mahler und Pliiss (2014) einerseits eine gute ins-
titutionelle Einbettung, dass also die Gefdsse als Chance, Lernstoff sinnvoll zu ver-
tiefen, betrachtet werden und nicht als notwendiges Ubel. Und andererseits, dass
bereits die Schulleitung gewillt ist, eine innovative Kultur zu schaffen.

...........................................................................................................

«Wenn man freier ware in den Rahmenbedingungen und mehr Ressourcen
zur Verfiigung hdtte, konnte man sinnvollere IDAF-Projekte und IDPAs re-
alisieren.»

Roger Kaser, Fachgruppenleiter Deutsch und BM-Lehrperson,
BBZ Biel-Bienne

...........................................................................................................
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Interdisziplinaritdt verlangt sowohl von den Lernenden wie auch den Lehrper-
sonen eine gewisse Offenheit und Bereitschaft fiir Austausch und Mehrdimen-
sionalitdt. «Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass die Interdisziplinaritdt den
BM-Lernenden oft weniger Miihe bereitet als den beteiligten Lehrpersonen. Fiir
Letztere stellt sowohl der interdisziplindre Anspruch als auch das projektartige
Arbeiten eine ungewohnte Ausweitung ihres beruflichen Auftrages dar», so Ca-
duff(2018, S. 14). Durch die Beteiligung von mindestens zwei Fichernist eine enge
Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Lehrpersonen notwendig. Ungleiche
Erwartungen, Bewertungsstandards und Kommunikationsstile konnen sich ne-
gativ auf die Zusammenarbeit untereinander und mit den Lernenden auswirken.

Ein anderer Punkt betrifft die Ficherwahl. Oft werden die immer gleichen Fa-
cher oder Facherkombinationen fiir das IDAF bzw. die IDPA gewdhlt, was ge-
wisse Lehrpersonen besonders belastet. So sind beispielsweise die Schwer-
punkt- und Ergdnzungsbereiche, aber auch Sprachficher besonders beliebt fiir
interdisziplindres Arbeiten. Sowohl beim IDAF wie auch bei der IDPA stellt sich
die Frage, wie eine mdglichst gute Verteilung der interdisziplindren Gefdsse auf
dieverschiedenen Facherund Lehrpersonen gewahrleistet werden kann. Es soll-
te neben einer sinnvollen Kombination der Facher auch beriicksichtigt werden,
dass Lehrpersonen beispielsweise nicht mehr als drei IDAF-Klassen pro Semes-
ter betreuen miissen. Oder auch, dass der fachliche Stoff weiterhin vermittelt
werden kann, wenn IDAF-Projekte in Lehrjahren umgesetzt werden miissen, in
denen nur eine Wochenlektion fiir das betroffene Fach zur Verfiigung steht. Et-
was Entlastung konnte es geben, wenn man in der BM1 nicht nur Facher der Be-
rufsmaturitdt integrieren wiirde, sondern auch Berufsfacher wie beispielsweise
Sport. Diese Moglichkeit gibt der RLP-BM aber bisher nicht her.

Weitere Herausforderungen sowohl beim IDAF wie auch bei der IDPA sind die
Vorgaben aus Art. 11 der BMV (2026) beziiglich Themenwahl: Das Thema muss
einerseits in Bezug zur Arbeitswelt stehen und andererseits inhaltliche und me-
thodische Aspekte mehrerer Ficher beriicksichtigen. Damit ist die Absicht ver-
bunden, einen Ausgleich zwischen spezifischen arbeitsbezogenen und allge-
meinbildenden Inhalten zu finden. Die sinnvolle Verkniipfung verschiedener
Fachperspektiven und das Finden einer geeigneten Fragestellung kann aber
sehr anspruchsvoll sein (Ghisla & Bausch, 2006). Es kann Schwierigkeiten be-
reiten, Fachlehrpliane und nichtcurriculare IDAF- und IDPA-Themen und Inhal-
te zusammenzubringen. In der Praxis fehlt dann oft der Bezug zur Arbeitswelt,
sprich: Die Lernenden erhalten Auftrage, in denen ihre beruflichen Hintergriin-
de ausser Acht gelassen werden. Oder die Arbeit ist nur scheinbar interdiszipli-
ndr, was beispielsweise bei der Kombination mit Sprachfachern deutlich wird,
in der Interdisziplinaritdt teilweise allein durch die Verwendung der Erst- oder
Fremdsprache als Schrift- oder Sprechsprache vorgegaukelt wird.

Weiter ist das selbstorganisierte und wissenschaftliche Arbeiten fiir gewisse
Lernende Neuland und kann dazu fithren, dass sie mit der Offenheit des inter-
disziplindren Arbeitens tiberfordert sind. Umso wichtiger erscheint eine gute
Betreuung durch die verantwortlichen Lehrpersonen.

Eine aktuelle Herausforderung ergibt sich durch die technischen Entwicklun-
gen und neuen Moglichkeiten der kiinstlichen Intelligenz KI. In diesem Zusam-
menhang stellen sich Fragen, wie KI genutzt werden darf und wie sie deklariert
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werden soll, welche Eigenleistung durch die Lernenden erfolgen muss und was
im Plagiatsfall geschieht. Vor diesem Hintergrund wurden ab dem Jahr 2024
viele Projektgruppen gebildet und Leitfdden verdffentlicht. Trotzdem bleibt der
EinsatzvonKIbei selbststandigen Arbeiten vor allem im Hinblick auf die Beglei-
tung und Beurteilung eine grosse Herausforderung.

Auch beziiglich der Vorgaben zur IDPA gibt es gewisse Bedenken. Die Bedeu-
tung einer wissenschaftlichen Arbeit am Ende der Ausbildungszeit ist zwar un-
bestritten, da sich Lernende dadurch wichtige Kompetenzen fiir weiterfithren-
de Ausbildungen und die Berufswelt aneignen. Zu Recht fragt sich aber Caduff
(2018, S. 39), «warum eine solch ohnehin anspruchsvolle Arbeit interdisziplinar
sein muss, [...]| besonders auch angesichts der Tatsache, dass bei den gymna-
sialen Maturaarbeiten Interdisziplinaritdt nicht verlangt wird». Auch die Ver-
tiefungsarbeit, die im letzten Jahr der beruflichen Grundbildung erbracht wird,
muss nicht zwingend interdisziplindr sein, sondern fordert von den Lernenden,
die in der Allgemeinbildung erworbenen Kompetenzen anzuwenden.

Trotz der hier genannten Herausforderungen ist das interdisziplindre Arbeiten
eine grosse Chance fiir Lernende und Lehrpersonen. Der Austausch iiber fach-
liche Grenzen hinweg und eine interdisziplindre Herangehensweise fithren zu
wichtigen Kompetenzen, die fiir Ausbildung, Beruf und Gesellschaft von zen-
traler Bedeutung sind.
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12 Bildung fur Nachhaltige Entwicklung in der Berufs-
maturitat

Dieser Beitrag versucht nach einer Einfithrung in die Thematik der Nachhal-
tigen Entwicklung NE aufzuzeigen, wie Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
BNE im BM-Unterricht thematisiert werden kann und welche Grundsitze dabei
zu beachten sind. Es wird erldutert, fiir welche Ficher BNE-Rahmenlehrplanbe-
ziige bestehen und welche Gefésse sich fiir BNE-Umsetzungen besonders eig-
nen. Fiir BM-Lehrpersonen bietet BNE einerseits die Gelegenheit zur interdiszi-
plindren Zusammenarbeit, andererseits eignet sich BNE auch sehr gut, um die
betriebliche Arbeitsrealitdt an konkreten Beispielen zu untersuchen.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

o Der BM-Rahmenlehrplan verankert Nachhaltigkeit als tiberfachliches Bil-
dungsziel: Lernende sollen Verantwortung gegeniiber sich selbst, der Ge-
sellschaft, der Wirtschaft und der Natur wahrnehmen. Diese Zielsetzung
erfordert, dass Lehrpersonen Nachhaltigkeit bewusst als Lernziele in ihre
Facher integrieren - insbesondere durch die Verbindung von Fachinhalten
mit okologischen, sozialen und wirtschaftlichen Perspektiven. BM-Unter-
richt sollte die Zielkonflikte zwischen Okonomie, C)kologie und Gesellschaft
thematisieren und die Lernenden befdhigen, fundierte Entscheidungen im
Spannungsfeld dieser Dimensionen zu treffen.

o Nachhaltigkeit darf im Unterricht nicht als isoliertes Thema verstanden
werden, sondern als querschnittliches Bildungsprinzip, das in unterschied-
lichen Fachern und Kontexten verankert ist. BNE ist ein interdisziplina-
res Lernkonzept, das Denken in Zusammenhdngen fordert, etwa zwischen
Umwelt, Wirtschaft und Gesellschaft. Lehrpersonen sollten interdiszipli-
ndre Lernarrangements gestalten, in denen Lernende komplexe Wechsel-
wirkungen (z. B. Klimawandel, Ressourcenknappheit, soziale Ungleichheit,
Gesundheit) verstehen und reflektieren konnen.

e Lernende bringen unterschiedliche Erfahrungen mit Nachhaltigkeit aus ih-
ren Betrieben mit, z. T. auch widerspriichliche. Diese Erfahrungen bieten au-
thentische Ausgangspunkte fiir Reflexion und Diskussion. Der Unterricht
sollte Lernende befdhigen, eigene Handlungsfelder kritisch zu analysieren.

o Nachhaltige Entwicklung soll nicht durch Belehrung oder moralischen
Druck vermittelt werden, sondern durch Erfahrungen, die Selbstwirksam-
keit ermoglichen. Unterrichtsformen wie Projekte, Fallstudien, Planspiele
oder Exkursionen fordern eigenstandiges Denken und aktives Handeln.
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12.1 Nachhaltige Entwicklung

Am Tag, an dem der Autor dieses Beitrags dessen Verfassen in Angriff nimmt
(20. Juli 2025), neigen sich die jahrlich zur Verfiigung stehenden Ressourcen der
Erde zur Neige. Bereits vier Tage spater (24. Juli 2025) sind diese globalen Res-
sourcen aufgebraucht - der sogenannte Earth Overshot Day ist erreicht (Global
Footprint Network, 2025), wir leben also von da an bis zum Jahresende auf Kre-
dit. Ubrigens wurde dieser Tag in der Schweiz bereits am 7. Mai 2025 erreicht. Ab
diesem Datum {ibersteigt der Ressourcenverbrauch der Schweizer Bevolkerung
die national verfiigbare Biokapazitdt' (ebd.)

Diese Tatsache nehmen wir alljahrlich als Medienmitteilung zur Kenntnis und
gehen dann rasch wieder zum Alltag iiber. Konsequenzen fiir unser Handeln er-
geben sich daraus kaum. Unsere Lebensweise widerspricht in vielem dem Ge-
danken der Nachhaltigkeit, der besagt, dass wir unsere gegenwdrtigen Bediirf-
nisse nicht auf Kosten der kiinftigen Generationen befriedigen diirfen (WCED,
1987). Biodiversitétsverlust, Klimaverdnderung, die Ubernutzung natiirlicher
Ressourcen wie Wasser und Boden zeugen von einer nicht 6kologischen Le-
bensweise. Auch in gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Aspekten zeigen
sich dhnliche Defizite. So nimmt die Zahl der hungernden Menschen global be-
trachtet wieder zu, viele Staaten leben auch finanziell auf Kredit und die ange-
hduften Schuldenberge sollen die nichsten Generationen abtragen. Diese Tat-
sachen unterstreichen die Relevanz des Themas.

Grundgedanke der Nachhaltigen Entwicklung NE ist, dass globale gesellschaft-
liche, wirtschaftliche und 6kologische Entwicklungen so gestaltet werden, dass
die Bediirfnisse heutiger Generationen erfiillt werden, ohne die Moglichkeiten
zukiinftiger Generationen zu gefdhrden (WCED, 1987). Die Vereinten Nationen
haben 2015 als Antwort auf bestehende Ungleichgewichte die in Abbildung 1
dargestellten 17 Sustainable Development Goals SDGs - auch Ziele fiir Nachhal-
tige Entwicklung genannt - als Teil der Agenda 2030 verabschiedet (EDA, 2025).
Die Ziele gliedern sich in die Bereiche Menschenwiirde, Gesundheit und Wohl-
ergehen, Bildung und Arbeitswelt, Umwelt, Gerechtigkeit und Wohlstand.

1 Biologisch produktive Land- und Wasserflache, die bendtigt wird, um den Ressourcen-
verbrauch und die Abfallproduktion der Bevolkerung zu decken.
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Abb. 1: Ziele fiir Nachhaltige Entwicklung (UNRIC, 2025)

Nachhaltigkeit wird im Zusammenhang mit den SDGs umfassend und sehr kon-
kret verstanden. So steht zum Beispiel das SDG 4 fiir hochwertige Bildung und
hat die Bedeutung, dass alle Menschen unabhdngig von Geschlecht, Herkunft
oder sozialem Status Zugang zu einer inklusiven, gleichberechtigten und qua-
litativ hochwertigen Bildung haben sollen. In unserem Alltag verwenden wir
den Begriff Nachhaltigkeit allerdings in sehr unterschiedlichen Kontexten (von
nachhaltiger Kapitalanlage biszu nachhaltigen Lernprozessen). Die inflationdre
Verwendung des Begriffs zeigt uns, wie ungenau und unbestimmt unsere Vor-
stellung von dem ist, was Nachhaltigkeit alles umfassen und bewirken soll (Bie-
tenhard, Bronimann & Schniiriger, 2025). Dass Nachhaltigkeit fiir viele Men-
schen schwer fassbar bleibt, zeigen die Ergebnisse verschiedener Befragungen.
So werden Themen wie Klimawandel und Ressourcenknappheit in der Schwei-
zer Bevolkerung als relevant betrachtet (SRE, 2023), doch die Ergebnisse ver-
schiedener Studien zeigen, dass Ziele einer NE (z. B. die SDGs) bei der Bevilke-
rung nur wenig oder gar nicht bekannt sind. Weniger als die Hilfte der Befragten
kennen die SDGs (Polarstern, 2020). Bei konkreten Massnahmen, die zu einer
nachhaltigeren Lebensweise beitragen konnten, stossen vor allem weiche Mass-
nahmen auf eine hohe Akzeptanz (Sensibilisierungskampagnen, Massnahmen
im Bildungsbereich), resp. die einem einen personlichen Vorteil verschaffen
(z. B. verldngerte Garantiefristen bei Elektrogerdten), nicht aber Massnahmen,
«die direkt im Alltag spiirbar sind und Verhaltensanderungen erzwingen, oder
Mehrkosten verursachen» (SES, 2024), wie etwa bei einem Verbot von Kurzstre-
ckenfliigen.

In einer reprdsentativen Befragung (Jim & Jim, 2024) von jungen Schweizer:in-
nen wurde die Perspektive junger Menschen auf die Bedeutsamkeit von NE
sichtbar. Fiir zwei Drittel der 11- bis 30-Jahrigen ist das Thema Nachhaltigkeit
wichtig, eine Mehrheit der Personen macht sich aber nicht bewusst Gedanken
dariiber, wie sie ihr Leben 6kologisch nachhaltiger gestalten konnen und sehen
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sich zudem nicht dazu verpflichtet, aktivnachhaltige Entscheidungen zu treffen
(ebd.). Wie das Beispiel Klimabewegung gezeigt hat, sind trotzdem viele junge
Menschen bereit, fiir Klimaanliegen auf die Strasse zu gehen und zivilen Un-
gehorsam zu leisten. Berufslernende waren allerdings in dieser Bewegung nur
wenige, meist stddtische vertreten (Zweifel, 2020). Jugendliche interessieren
sich auch fiir gesundheitliche und soziale Aspekte der NE. So wird zum Beispiel
psychische Gesundheit als bedeutsam fiir eine zukunftsfahige Lebensweise be-
trachtet (Jim & Jim, 2024). Es lohnt sich also, auch diese Thematik im Unterricht
der Berufsmaturitdt BM aufzugreifen.

...........................................................................................................

«In meinem Englischunterricht thematisiere ich Mental Health beispiels-
weise in den Units Career und Health. Die Lernenden reflektieren dabei ihre
eigenen Belastungsfaktoren, diskutieren iiber Stressbewdltigungsstrategi-
en und lernen mogliche Anlaufstellen kennen. Je nach Ausrichtung passe
ich mich aber den Fragen und Bediirfnissen der Lernenden an. Mit meiner
Klasse der Ausrichtung Gesundheit und Soziales habe ich beispielsweise an-
geschaut, wie sich Anxiety bei Klient:innen konkret zeigt und welche Aus-
wirkungen dies auf das Pflegepersonal haben kann.»

Julia Stucki, BM-Lehrperson

...........................................................................................................

Lernende verbinden Nachhaltigkeit vor allem mit ihrem privaten Verhalten und
erkennen oft erst in der Berufsbildung, dass sie auch im Arbeitskontext wirksam
handeln kénnen und sollen (Duemmler, Widmer & Delanoég, 2025). Heutige Ler-
nende werden einen grossen Teil ihrer Berufskarriere in der gesellschaftlichen
Transformationsphase des Klimaschutzes und der Nachhaltigkeit verbringen.
Sie werden sich wahrend ihrer Berufskarrieren noch langer mit den okologi-
schen Folgeproblemen des Klimawandels beschiftigen miissen. Gerade dieser
Zukunftshorizont legt es nahe, den Berufslernenden im Betrieb, aber auch in
der Berufsbildung als Ganzes mehr Spielrdume zu verschaffen (Gonon, 2023).

Viele Berufe (z. B. im Bereich Gebiudehiille, Gebdudetechnik) sind daran, sich
zu reformieren und sich dabei auch an den Zielen der Dekarbonisierung der
Wirtschaft und Gesellschaft zu orientieren (die Schweiz soll gemdss dem Kli-
ma- und Innovationsgesetz KIG bis 2050 ihre Treibhausgasemissionen auf Net-
to Null absenken). So miissen Gebdudetechnikplaner:innen in der Lage sein
«Massnahmen zur Steigerung der Material- und Energieeffizienz und zur Er-
hohung der Kreislauffahigkeit» zu beschreiben (Suissetec, 2025). Dekarbonisie-
rung, Klimaschutz und Nachhaltigkeit verdndern die Realitdt vieler Schweizer
Firmen also bereits heute, Unternehmen verfolgen Ziele zur Reduktion ihrer ei-
genen Umweltauswirkungen (z. B. Transport- und Logistikunternehmen) und/
oder tragen als Unternehmen dazu bei, dass solche Ziele erreicht werden konnen
(z. B. Bau- und Gebdudetechnikfirmen). Aspekte zur NE werden mittlerweile in
praktisch allen Berufen und ihren Bildungspldnen BiPla thematisiert. Damit die
Unternehmen diese Massnahmen erfolgreich umsetzen konnen, benstigen sie
gut ausgebildete Fachkréfte (Kaspar, 2023). Eine konkrete, handlungs- und 16-
sungsorientierte Herangehensweise zur Reduktion der Treibhausgasemissio-
nen fordert das praktische Wissen fiir eine nachhaltige Entwicklung und starkt
die dabei erfahrbare Selbstwirksamkeit (Duemmler, Widmer & Delanoég, 2025).
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...........................................................................................................

«Ich finde, wir haben in unserer Gesellschaft viele Fortschritte gemacht,
auch wir Jugendliche. Wir haben einen hohen Lebensstandard, miissen uns
um wenig sorgen. Aber natiirlich miissen wir uns die Frage stellen: Wie er-
halten wir diesen Lebensstandard fiir unsere und die Generationen, die jetzt
nachkommen? Mit all den Herausforderungen, die anstehen, ich denke hier
an knappe Ressourcen und den Klimawandel. Hier bieten sich gleichzeitig
auch neue berufliche Perspektiven, irgendjemand muss all die Massnah-
men schliesslich auch umsetzen!»

Christoph, 23 Jahre, BM2-Lernender der Ausrichtung Wirtschaft &
Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

12.2 Nachhaltigkeit in der BM

BM-Lernende, die das schweizerische Bildungssystem durchlaufen, haben sich
in der obligatorischen Schule bereits verschiedentlich mit NE beschiftigt, sie ha-
ben also eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung BNE erfahren. Zum besseren
Verstdndnis hier eine Unterscheidung der beiden Begriffe:

BNE will Menschen befdhigen, informierte, verantwortungsvolle und zu-
kunftsorientierte Entscheidungen zu treffen und dabei ihr Denken und Han-
deln in ihrem Alltag, Beruf und in der Gesellschaft nach Zielen einer Nach-
haltigen Entwicklung auszurichten (éducation21, 2025).

Kurz: NE ist das gesellschaftliche Ziel und BNE ist das padagogische Mittel, um
dieses durch Kompetenzaufbau zu erreichen.

In der Volksschule bildet BNE eine zentrale Leitidee des Lehrplans 21, wird aber
nicht als separates Fach, sondern als Querschnittsthema umgesetzt. BNE-Kom-
petenzen finden sich in verschiedenen Fachbereichen von Natur, Mensch, Ge-
sellschaft NMG? als facheriibergreifende Themen wie globale Entwicklung und
Frieden oder Politik, Demokratie und Menschenrechte wieder (Gemeinsame
Konferenz der Regionalkonferenzen, 2016).

In der beruflichen Grundbildung besuchen Lernende ohne BM das Fach All-
gemeinbildung ABU (siehe Beitrag 1). Auch hier wird Nachhaltigkeit als bil-
dungszieliibergreifendes Prinzip interpretiert, das vernetztes Denken, ethische
Reflexion und verantwortungsvolles Handeln fordern soll (SBFI, 2025a). Eine
Untersuchung der PH Luzern zeigt, dass Lehrpersonen der beruflichen Grund-
bildung versuchen, BNE im Unterricht zu thematisieren. «Sie geben aber auch
an, dabei mehr von individuellem Interesse getrieben zu sein als vom Schullehr-
plan» (Sportelli et al., 2020).

In der BM konnen wir also davon ausgehen, dass die Lernenden bereits iiber
BNE-Kompetenzen verfiigen sollten oder sich zumindest mit NE auseinanderge-

2 Im Zyklus 1 und 2 (Primarstufe) ist NMG ein Fachbereich. Im Zyklus 3 wird NMG in vier
Fachbereiche aufgeteilt: Natur und Technik NT; Rdume, Zeiten, Gesellschaften RZG;
Wirtschaft, Arbeit, Haushalt WAH; Ethik, Religionen, Gemeinschaft ERG (Gemeinsame
Konferenz der Regionalkonferenzen, 2016).
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setzt haben. Wir kénnen zudem davon ausgehen, dass Lernende je nach zu erler-
nendem Berufauchim Betrieb und in der Berufskunde mit NE-Themen konfron-
tiert werden. Die Erfahrungen aus ihren Arbeitspldtzen werden jedoch hochst
unterschiedlich ausfallen. Die Bedeutung, die einzelne Firmen der Nachhaltig-
keit beimessen und diese in ihrem Geschéftsalltag umsetzen, variiert stark. Fol-
gende Aussage stammt aus dem Fazit einer Nachhaltigkeitseinschédtzung von
BMz2-Lernenden zum eigenen Arbeitgeber anldsslich eines Unterrichtsprojekts
im Fach Technik und Umwelt.

...........................................................................................................

«Mein Arbeitgeber [eine mittelgrosse international tdtige Firma im Bereich
Lebensmittelverarbeitung] hat viele Produktionsschritte beziiglich Ener-
gie- und Materialverbrauch bereits optimiert. Mir scheint, was moglich ist,
wird auch umgesetzt. ... Als Friendly Work Space zertifiziertes Unternehmen
bietet die Firma ihren Mitarbeitenden einiges. Ich arbeite z. B. mit einem fle-
xiblen Gleitzeitmodell. ... Ich finde es beeindruckend, dass aus einem klei-
nen Familienbetrieb innerhalb von 100 Jahren eine international bekannte
Firma geworden ist. Dieses langfristige Denken ist fiir mich ein wichtiger
Hinweis fiir wirtschaftliche Nachhaltigkeit.»

Mirjam, 24 Jahre, BM2-Lernende der Ausrichtung Wirtschaft &
Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Am Arbeitsplatz wird Nachhaltigkeit fiir die Lernenden direkt erfahrbar. Hier
erleben sie Wiederspriiche und Zielkonflikte von NE hautnah. Hier zeigt sich
die Wirksamkeit (oder eben Nichtwirksamkeit) von umgesetzten Massnahmen.
Zielkonflikte werden von den Lernenden durchaus erkannt und kritisch reflek-
tiert, wie die gleiche Lernende in ihrer Einschitzung beschreibt:

...........................................................................................................

«Im gelebten Arbeitsalltag sehe ich noch Steigerungspotenzial. In den Bii-
ros wird immer noch viel gedruckt, Dokumente werden abgelegt und es ent-
stehtviel Papierabfall, weil noch nicht alle Prozesse digitalisiert sind, gerade
zwischen den Bereichen Biiro und der Produktion. Auch die Gratisparkplat-
ze, die den Mitarbeitenden angeboten werden, sind fiir mich eher fragwiir-
dig. Jede und jeder fahrt mit seinem eigenen Auto zur Arbeit, man konnte
doch z. B. Fahrgemeinschaften initiieren und fordern.»

Mirjam, 24 Jahre, BM2-Lernende der Ausrichtung Wirtschaft &
Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

...........................................................................................................

Esliegt also auf der Hand, den Erfahrungshorizont der Lernenden zu NE im Un-
terricht zu nutzen. Durch diese reflektierte Auseinandersetzung mit Nachhal-
tigkeit wird nicht nur das Bewusstsein fiir die Thematik gefordert, die Diskus-
sion mit gesellschaftlichen Kontroversen kann auch dazu beitragen, dass die
Jugendlichen sich aktiv fiir mehr Nachhaltigkeit engagieren konnen (Duemm-
ler, Widmer & Delanog, 2025).

Im Rahmenlehrplan fiir die Berufsmaturitat RLP BM wird im Abschnitt zu den
Zielen der BM darauf hingewiesen, dass die Berufsmaturitdt Lernende dazu be-
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fahigen soll, «iiber ihre beruflichen Tatigkeiten und Erfahrungen im Kontext
von Natur und Gesellschaft nachzudenken» (SBFI, 2025b, S. 6) und «Verantwor-
tung gegeniiber sich selbst, den Mitmenschen, der Gesellschaft, der Wirtschaft,
der Kultur, der Technik und der Natur wahrzunehmen» (ebd.). Damit wird auf
das Spannungsfeld hingewiesen, in dem sich der gesellschaftspolitische, aber
auch bildungspolitische Nachhaltigkeitsdiskurs bewegt. Zielkonflikte zwischen
wirtschaftlich verantwortbarem, sozial vertriaglichem und 6kologisch vertretba-
rem Handeln gilt es auch mit BM-Lernenden zu erkennen und sich damit aus-
einanderzusetzen.

Im RLPBM werden vielfiltige nachhaltigkeitsbezogene Bildungsziele und Kom-
petenzen beschrieben, dies gilt insbesondere fiir die ausrichtungsspezifischen
Teile. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht dieser Ziel- und Kompetenzbeschreibungen.

Bereich / Fach

Allgemeine
Bildungsziele

Uberfachliche Kompetenzen

Lerngebiete und fachliche
Kompetenzen

Grundlagenbereich

Fir die Grundlagenféacher erste und zweite Landessprache, Englisch sowie Mathematik finden sich keine
expliziten Ziel- und Kompetenzbeschreibungen zu nachhaltigkeitsbezogenen Inhalten.

Ausrichtung / Schwerpunktbereich

TALS Férderung von Neu- | Ethische Fragen zum Verhilt- | Biologie: Okologie, biologische
Naturwissen- gier fir Naturphdno- | nis von Experimentalwissen- | Vielfalt, Nachhaltigkeit an Bei-
schaften mene, umweltbe- schaften, Mensch und Um- spielen diskutieren
wusstes Verhalten, welt diskutieren, sich mit Chemie: Stoffkreislaufe, Ener-
Verstehen der Bezie- | gesellschaftlichen und 6kolo- | gieumwandlungen, Nachhaltig-
hungen zwischen gischen Fragen auseinander- | keit erlautern
Mensch und Natur, setzen und dabei nachhaltig- | Physik: Naturgesetze, Techno-
Reflexion uber nach- | keitsorientierte Losungen logie und Umwelt anhand des
haltige Entwicklung | skizzieren Beispiels Energienutzung
diskutieren
W&D (Typ Verstandnis flr wirt- | Wirtschaftliche, soziale, Nachhaltiges Unterneh-

Wirtschaft)
Wirtschaft und
Recht

schaftliche, rechtli-
che, 6kologische und
gesellschaftliche Zu-
sammenhénge; kriti-
sches Denken zu glo-
balen Prozessen

rechtliche und 6kologische
Zusammenhénge reflektie-
ren, verantwortungsvoll mit
begrenzten Ressourcen um-
gehen, nachhaltige Zukunfts-
perspektiven entwerfen, ak-
tuelle gesellschaftliche
Entwicklungen aufmerksam
verfolgen

mungs-Umwelt-Modell ken-
nen, Zielkonflikte zwischen
Okonomie, Okologie und Ge-
sellschaft beschreiben, Corpo-
rate Social Responsability ken-
nen, Lenkungsinstrumente fir
ein nachhaltiges Wirtschaften
und BIP-Alternativen kennen

GESO (Typ Soziale
Arbeit)
Sozialwissen-
schaften

Verstandnis sozialer
Strukturen, Normen
und Werte; Bewusst-
sein fiir sozialen
Wandel und gesell-
schaftliche
Verantwortung

Reflexion eigener Werte; Um-
gang mit gesellschaftlichen

Fragen; Entwicklung gemein-
samer Zukunftsvorstellungen

Analyse sozialer Rollen, Insti-
tutionen, sozialer Ungleichheit
und Herausforderungen (De-
mografie, Digitalisierung)
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Allgemeine Lerngebiete und fachliche
Bereich [ Fach Bildungsziele Uberfachliche Kompetenzen Kompetenzen
Ergdnzungsbereich
Technik und Verstandnis der Ver- | Problemldsungsorientiertes | Analyse von Okosystemen,
Umwelt netzung von Mensch, | Denken, systemisches Ver- Umweltbereichen, Stofffliis-

Technik und Umwelt;
Sensibilisierung fir
nachhaltige
Ressourcennutzung

standnis, verantwortungs-
bewusstes Handeln.

sen, Recyclingprozessen,
sozialen Auswirkungen der
Ressourcennutzung, wirt-
schaftlicher, politischer und
persénlicher Moglichkeiten
der nachhaltigen Entwicklung.

Wirtschaft und
Recht

Bedeutsame makro-
und mikrookonomi-
sche Problemstellun-
gen unter Einbezug
gesellschaftlicher,
okologischer und
technischer Entwick-
lungen verstehen

Umgang mit beschrankten
Ressourcen bezogen auf ak-
tuelle Beispiele reflektieren,
wesentliche Zusammenhan-
ge zwischen wirtschaft-
lichen, sozialen und recht-
lichen Gegebenheiten
beschreiben

Handeln nach 6konomischen
und 6kologischen Prinzipien
aufgrund der Beschranktheit
der Ressourcen

Geschichte und
Politik

Wichtige wirtschaft-
liche, politische und
gesellschaftliche
Entwicklungen
verstehen

Empathie fiir Menschen ver-
schiedener sozialer, kulturel-
ler und geografischer Her-
kunft entwickeln; die
Bedeutung der Menschen-

Historische und aktuelle Bezu-
ge zu gesellschaftlich politi-
schen Themen und Inhalten in
Bezug auf nachhaltige Ent-
wicklung herstellen kénnen

rechte fiir das Zusammen-
leben verstehen.

Sich mit Fragen der nachhal-
tigen Entwicklung im globa-
len Rahmen auseinanderset-
zen; Vorstellungen Uber die
Gestaltung der Zukunft
entwickeln

Tab. 1: Nachhaltigkeitsbezogene Inhalte der einzelnen Bereiche und Facher geméass RLP BM

Ein allumfassendes Verstdndnis von Nachhaltigkeit kann im Prinzip nur durch
Verbindung mit NE-Inhalten der Ergdnzungsfachbereiche (Wirtschaft und
Recht, Technik und Umwelt sowie Geschichte und Politik) gelingen. So werden
sich zum Beispiel Lernende der Ausrichtung GESO (Typ soziale Arbeit) sowohl
im Schwerpunktbereich alsauch im Erganzungsbereich mit NE-Fragen ausallen
drei Zieldimensionen (Umwelt, Gesellschaft, Wirtschaft) beschiftigen konnen
(SBFI, 2025b). Ein kaum ganzheitliches Verstdndnis fiir Nachhaltigkeit konnen
hingegen GESO-Lernende des Typs Gesundheit erwerben, hier fehlen Kompe-
tenzbeschreibungen im Schwerpunktbereich ganzlich. Zudem wird bei diesem
Typ auch kein Ergdnzungsfach Technik und Umwelt angeboten (ebd).

Diese zum Teil nur punktuellen Einblicke in die Konzepte einer Nachhaltigen
Entwicklung konnen mit den Gefdssen des Interdisziplindren Arbeitens erganzt
und weiterentwickelt werden (siehe Beitrag 11). BNE ist per se interdisziplinir,
weil sie komplexe, gesellschaftliche Probleme wie den Klimawandel oder soziale
Ungleichheiten nicht isoliert betrachtet, sondern einen ganzheitlichen Ansatz
verfolgt, der Perspektiven aus vielen Fachbereichen integriert. Um nachhaltige
Entwicklung zu verstehen und zu gestalten, braucht es Wissen und Fahigkeiten
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aus unterschiedlichen Fachern wie Biologie, Soziologie, Wirtschaft, Politik und
Ethik (Schlieszus, Ruckelshaus & Siegmund, 2022). BNE befasst sich mit dem
Zusammenspiel dieser Bereiche und fordert so das Verstandnis fiir tibergreifen-
de Zusammenhdnge, wie zum Beispiel die Auswirkungen des Tourismus auf die
Umwelt im Verhdltnis zu den wirtschaftlichen Vorteilen und méglichen sozia-
len Nachteilen fiir die betroffenen Orte, Regionen und Lander.

Bei der Umsetzung des interdisziplindren Unterrichts organisieren einige
BM-Schulen auch Projektwochen zum Themenfokus Nachhaltige Entwicklung,
organisieren Exkursionen und andere stark auf die Férderung des erlebnisori-
entierten Lernens setzende Unterrichtsformate. Diese intensive und konzen-
trierte Auseinandersetzung erlaubt den Lernenden, tiefer und vernetzter in die
Thematik einzutauchen, als dies in reguldren Unterrichtsgefdssen mitihren eng
getakteten Unterrichtsblocken moglich wére. Zudem kann durch das projektar-
tige Arbeiten der eigene Erfahrungshorizont der Lernenden erweitert werden.

...........................................................................................................

«Die BM war in vielen Aspekten eine gute Vorbereitung fiir mein Studi-
um, viele Dinge, die ich gelernt habe, treffe ich im Studium wieder an, so
auch Konzepte des nachhaltigen Wirtschaftens. Damit haben wir uns be-
reits in der BM vertieft auseinandergesetzt. Wir haben mit einem betrieb-
lichen Nachhaltigkeitsreporting beschaftigt und zwei Betriebe angeschaut,
dieihre wirtschaftlichen Tédtigkeiten nach diesen Prinzipien ausrichten. Das
hatmir die Augen fiir die Wichtigkeit des Themas gedffnet. Ich mdchte mich
deshalb nach meinem Bachelorstudium in Betriebsokonomie auf Nachhal-
tigkeitsmanagement fokussieren.»

Emre, FH-Student Betriebsokonomie, 2. Studienjahr

...........................................................................................................

Auch im BM-Unterricht sollen die Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses? gel-
ten, die besagen, dass alles, was in Wissenschaft und Politik kontrovers disku-
tiert wird, auch im Unterricht kontrovers bleiben soll. Es sollte also nicht darum
gehen, die Lernenden fiir die Sache der Nachhaltigkeit zu instrumentalisieren
und sie dadurch an der «Gewinnung eines selbstindigen Urteils zu hindern»
(BPB, 2011). Ziel von BNE sollte demnach in der Befdhigung zur «selbstbestimm-
ten kritischen Reflexion eigener Handlungsentscheidungen, nichtjedoch in der
Erziehungzu einem von aussen gegebenen Verhalten» liegen (Barth, 2021, S. 38).

3 Der Beutelsbacher Konsens ist das Ergebnis einer Tagung der Landeszentrale fiir politische
Bildung Baden-Wirttemberg zusammen mit Politikdidaktikern unterschiedlicher
parteipolitischer oder konfessioneller Herkunft, die im Herbst 1976 stattfand.
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13 Kollaboration zwischen der Berufsmaturitat und
der Berufswelt

Dieser Beitrag untersucht die Kollaboration zwischen unterschiedlichen Lern-
orten der Berufsbildung mit speziellem Fokus auf die Berufsmaturitdt BM un-
ter drei Perspektiven: didaktische Implikationen, berufliche Entwicklungs-
moglichkeiten fiir Lehrpersonen und organisatorische Rahmenbedingungen.
Neben Griinden und Modalitdten der Zusammenarbeit wird der Nutzen von Ko-
operationen fiir die Ausbildungsqualitdt diskutiert. Dabei stehen didaktische
Prozesse, Briicken zwischen der BM und dem Arbeitskontext sowie die verdn-
derte Rolle der Lehrperson im Zentrum. Im Anschluss werden zwei konkrete
Kollaborationsprojekte vorgestellt. Diese unterscheiden sich hinsichtlich der
beteiligten Akteure und Formen der Zusammenarbeit. Die Beispiele zeigen, wie
Unterricht von der Verkniipfung mit relevanten Arbeitskontexten profitiert und
welche Kompetenzen Lehrpersonen benétigen. Zugleich werden organisatori-
sche Voraussetzungen, mogliche Hiirden und Aspekte fiir die Nachhaltigkeit
von Kooperationen aufgezeigt.

Praxistransfer fir Lehrpersonen

e Lehrpersonen konnen Beriihrungspunkte zwischen dem eigenen Fach und
dem beruflichen Kontext der Klasse identifizieren, indem sie das Gesprach
mit schulinternen oder externen Akteuren suchen.

e Dereigeneberufliche Hintergrund ist eine reichhaltige Ressource und kann
die Zusammenarbeit mit dem Berufsfeld der Lernenden erleichtern. Aber
auch unabhdngig von einem personlichen Bezug konnen Lehrpersonen
durch die Erkundung neuer Kontexte ihre Projekt- und Beziehungskompe-
tenzen nutzen und ausbauen.

e Lehrpersonen konnen innerhalb der Schule verfiigbare Ressourcen, mog-
liche Entlastungen, den formativen Nutzen und den notwendigen Abstim-
mungsgrad beriicksichtigen, um die Nachhaltigkeit der Zusammenarbeit zu
beurteilen.

e Durch die Schaffung wiederverwendbarer Ressourcen konnen gemeinsam
mit externen Partnern Materialien oder Situationen ausgearbeitet werden,
die anschliessend in verschiedener Form im Unterricht verwendet werden
konnen.

e Eslohnt sich, Ubertragbarkeit zu planen. Auch wenn im Rahmen eines Pro-
jekts ein nicht unmittelbar wiederholbarer Auftrag bearbeitet wird, konnen
die erarbeiteten Instrumente (z. B. Raster zur Durchfiihrung des Projekts, di-
daktische Werkzeuge, Uberwachungstools) mit geringen Anpassungen fiir
dhnliche Projekte wiederverwendet werden.
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13.1 Kollaboration und Didaktik

In der Berufsbildungsdidaktik steht die Beziehung zwischen Schule und Ar-
beitsweltim Fokus, d. h. die Beziehung zwischen den im Unterricht behandelten
Inhalten und der Relevanz fiir den Berufsalltag. Diese Beziehung nimmt einen
derart hohen Stellenwert ein, dass Lehrpersonen nicht nur angehalten sind, ge-
zielte, praxisorientierte Inhalte im Unterricht zu behandeln, sondern - wo mog-
lich und sinnvoll - mit anderen Lernpartnern und -orten zusammenzuarbeiten.
Dabeiist zubeachten, dass die Rahmenlehrpldne fiir Berufsbildungsverantwort-
liche des SBFI (2025a)? dazu anhalten, die Kooperation innerhalb des Bezugsbil-
dungssystems zu fordern.

Dasausunserer Sichtzugrundeliegende Schliisselkonzeptin Bezugaufdie Lern-
ortkollaboration ist die didaktische Transposition®. Darunter sind Auswahl- und
Aufbereitungsprozesse zu verstehen, die darauf abzielen, wissenschaftliches
Wissen in lehrbare Inhalte umzuwandeln (Chevallard, 1985; Chevallard, 1994).
Im Auswahlprozess spielen soziale Bezugspraktiken eine Rolle, welche die wahr-
genommene Relevanz im Hinblick auf bildungsbezogene und gesellschaftliche
Ziele beeinflussen (Develay, 1992, Martinand, 1985). Diese werden auch vom Ar-
beitsmarkt diktiert. Der Aufbereitungsprozess von Lerninhalten ist gepragt von
der standigen Suche nach der richtigen Balance zwischen akademischem Wis-
sen und den tatsdchlich unterrichteten Inhalten. Daraus hervor gehen Lernin-
strumente, d. h. Unterrichtsgegenstiande, die auf das Bezugswissen verweisen,
dabei jedoch komplexe Elemente ausklammern, die das Verstandnis erschwe-
ren wiirden (Damiano, 1993). Lerninstrumente sind wirksamer, wenn sie in die
Lebensrealitdt der Lernenden eingebettet sind (siehe Beitrag 9).

An der Berufsmaturitdt BM haben hierbei sicherlich die Berufswelt und beruf-
liches Wissen eine hohe Relevanz. Wahrend der Auswahlprozess hauptsachlich
bereits beim Aufstellen des Rahmenlehrplans und der Schullehrplidne erfolgt,
fallt der Transpositionsprozess grosstenteils in den Kompetenzbereich der Lehr-
personen, die fiir ihren Unterricht verantwortlich sind. Es liegt daher nahe, dass
die Zusammenarbeit zwischen BM-Lehrpersonen und bedeutsamen Akteuren
aus dem Bezugskontext einen hohen Einfluss auf die Unterrichtsqualitdt haben.

Durch die Verwendung von Lerninstrumenten (z. B. Situationen, Fille, Proble-
me) wird fachliches Wissen mit dem beruflichen Kontext verkniipft. Durch diese
didaktische Transposition wird wissenschaftliches Wissen so aufbereitet, dass
es im Unterricht vermittelt werden kann. Dabei verandert sich auch die Art des
Lehrens: Statt reiner Wissensvermittlung riickt die Anwendung in den Vorder-
grund, sodass das Wissen in konkrete Kontexte eingebettet und damit als Unter-
richtsstoff nachvollziehbar wird.

2 Die Rahmenlehrplane beschreiben, welche Kompetenzen Personen entwickeln sollen, die in
der Berufsbildung Lernende ausbilden, unterrichten und Lernprozesse gestalten.

3 (Das Konzept der didaktischen Transposition bedeutet den Ubergang vom (Gelehrten-Wissen)
zu unterrichtetem Wissen und beschreibt genauer die Veranderungen, die das Wissen bei
diesem ProzeB durchmacht. In einer sehr allgemeinen Formulierung kdnnte man als zentrale
Fragestellung angeben: Wie kommt das Wissen in die Schule und in die Képfe der Lernenden,
und welche Verdnderungen macht es dabei durch?» (Stréssler, 1992, S. 231-232).
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In diesem Zusammenhang zdhlen Fallanalysen, Rollenspiele und andere Simu-
lationen sowie die Projektarbeit zu den hdufigsten Lehrstrategien. Diese Metho-
den fordern den aktiven und situationsbezogenen Aufbau von Wissen und die
Zusammenarbeit zwischen Lehr- und Berufspersonen. Die projektbezogene Di-
daktik erfordert normalerweise lingere Bearbeitungszeiten, die stindige Inter-
aktion mit dem realen Kontext und eine gemeinsame Planung der involvierten
Fachbereiche. Im Rahmen dieser Strategien kann gemeinsam iiber die erwarte-
te Leistung, Bedingungen fiir ihre Erreichung und Instrumente zur Beurteilung
der Leistung nachgedacht werden. In der Berufsbildung lassen sich die genann-
ten Methoden in die Situationsdidaktik integrieren.*

Unsere Uberlegungen zum Konzept der didaktischen Transposition haben ge-
zeigt, dass bestimmte Lehrmethoden besonders gut fiir einen kollaborativen
Ansatz geeignet sind, an dem nicht nur Lehrpersonen, sondern potenziell auch
andere Akteure wie betriebliche Berufsbildende, Workshop-Leitende oder ex-
terne Expert:innen beteiligt sein konnen - in jeweils unterschiedlichen Rollen,
aber immer im Sinne der im Rahmenlehrplan formulierten Ziele. Die Kollabo-
ration erstreckt sich somit auf die gesamte Dimension der Ausbildung und wird
zu einem Impulsgeber fiir bedeutungsvolles und situationsbezogenes Lernen,
das sich am Berufsleben der Lernenden orientiert. Neben Auswirkungen auf
das Lernen geht die Kollaboration mit Mdglichkeiten der beruflichen Weiter-
entwicklung fiir Lehrpersonen einher.

13.2 Kollaboration und Lehrberuf

In allen Berufen - auch im Lehrberuf - wird die Fahigkeit, Kontextbedingungen
zu lesen und mit ihnen zu interagieren, zunehmend als entscheidende Kompo-
nente der Kompetenz in Bezug auf Situationen und Beziehungen angesehen (Le
Boterf, 1994; Le Boterf, 2006). Dies fithrt unweigerlich zu einer Veranderung der
Rolleder Lehrperson, von einem individualistischen, fast ausschliesslich auf die
Vermittlung von Fachwissen ausgerichteten Ansatz hin zu einem kollaborativen
Ansatz, der auf Projekten und der Erarbeitung von Inhalten und Lehrmethoden
im Austausch mit anderen schulinternen und externen Fachpersonen beruht
(Birbes, 2018).

In theoretischen Uberlegungen zum Lehrberuf, aber auch in der Bildungspo-
litik und bei der Organisation von Bildungseinrichtungen nimmt die Zusam-
menarbeit zwischen Lehrpersonen eine immer zentralere Rolle ein (Schleicher,
2016; Gibert 2018). Die Zusammenarbeit wird aktiv gefordert, um einerseits die
Entwicklung des Lehrberufs zu unterstiitzen und andererseits das Lernniveau
der Lernenden zu verbessern und zu starken. Dazu muss die Kollaboration in-
tentional (d. h. beruflichem Willen und Bewusstsein entspringen), auf mehrere
Schultern verteilt (Planung, Leitung und Verantwortung sind auf alle Lehrper-

4 Dieser von der EHB entwickelte transversale Ansatz beruht auf realen Situationen, was im
Einklang mit den Bildungsverordnungen steht. Denn diese greifen typische Handlungssitua-
tionen aus einem bestimmten Berufsfeld auf, um - im Dialog zwischen relevanten Akteuren
- wichtige Kompetenzen und Ressourcen zu identifizieren (Boldrini & Wiithrich, 2022; Ghisla,
2022; Piccini, 2022).
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sonen verteilt und nicht auf wenige Personen beschrinkt) und reflexiv (die Lehr-
person ist offen, Praktiken und ihr Handeln auf Grundlage der gesammelten
Erfahrungen und Daten zu verdndern) sein (Hattie & Zierer, 2025, Hargreaves
& Fullan, 2012).

Um die 2000er-Jahre sind analog zu den britischen Professional Learning Com-
munities PLC die sogenannten Communautés d’apprentissage professionnel CAP
entstanden (siehe Dufour & Eaker, 1998). Die PLC beruhen auf folgenden drei
Sdulen: Fokussierung auf den Lernprozess der Lernenden, auf eine auf gemein-
same Ziele ausgerichtete Zusammenarbeit und auf gemeinsame Verantwor-
tungsiibernahme. Die Zusammenarbeit ist bei diesem Modell weder episodisch
noch informell, sondern systematisch in das Schulleben eingebunden und wird
durch gemeinsame Tools und eine die Umsetzung erleichternde Arbeitsorga-
nisation unterstiitzt. Das Konzept des professionellen Kapitals von Hargreaves
und Fullan (2012) ergdnzt das Verstdndnis von PLC. Schulen fordern nachhaltige
Entwicklung, wenn sie in Humankapital, Sozialkapital und Entscheidungskapi-
tal investieren. Produktive Zusammenarbeit geht {iber Aufgabenverteilung hi-
naus und beruht auf Zeit, einer gemeinsamen Vision und einem Klima, das kol-
lektive Professionalitdt starkt.

Das Konzept der PLC ist entstanden, um die Zusammenarbeit zwischen Lehrper-
sonen innerhalb der Schule zu fordern. Fiir weitere Lernkontexte muss es sich
noch 6ffnen. Dieser Aspekt ist aufgrund der Beteiligung anderer Lernorte und
beruflicher Kontexte im Zusammenhang mit der kiinftigen Entwicklung der
Lernenden in der BM besonders relevant (Piccini, 2022). Diese Offenheit wird
durch den Austausch mit externen Fachkreisen und den Aufbau kollaborativer
Praktiken erreicht (Akkerman & Bakker, 2011; Wenger, 2000). Vor diesem Hin-
tergrund konnen die PLC als offene Raume betrachtet werden, in denen die Re-
flexion {iber Praktiken, die Identifizierung von Zielen der Zusammenarbeit und
die kollektive Verantwortungsiibernahme bewusst das integrierte Lernen zwi-
schen Schule und anderen Kontexten unterstiitzen (Sappa, 2022).

Hargreaves und O'Connor (2018) beschreiben eine Weiterentwicklung des Kol-
laborationskonzepts zum collaborative professionalism, welcher Vertrauen und
Prazision vereint. Dieses Modell zeichnet sich aus durch die Qualitdt des Dia-
logs, das Gleichgewicht zwischen formeller und informeller Zusammenarbeit
und die Integration von Reflexionspraktiken in den Schulalltag. Die Autoren
berichten von internationalen Erfahrungen, die zeigen, dass kollaborative Pro-
fessionalitdt Innovation und Entwicklung fordert. Sie schlagen insbesondere
vor, die Dichotomie zwischen erzwungener und spontaner Zusammenarbeit zu
iuberwinden, da Autonomie und Vertrauen einen klaren institutionellen Rah-
men erfordern, um effiziente und zufriedenstellende Praktiken zu ermdglichen
(siehe Abbildung 1).
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Abb. 1: Die Quadranten der Zusammenarbeit, ibersetzt nach Hargreaves & O’Connor
(2018, S. 5)

John Hattie (2015) unterstreicht mit dem Konzept der kollaborativen Expertise
die Bedeutung des systematischen Austauschs von Praktiken. Laut Hattie kon-
nen Verbesserungen nicht der Initiative Einzelner tiberlassen werden, sondern
erfordern hochkompetente Lehrpersonen, die in der Lage sind, ihre Praktiken
in Abhdngigkeit von den Ergebnissen der Lernenden zu beurteilen und anzu-
passen. Neuere Studien, u. a. von Enthoven, Dupriez und Mirz (2024), schlagen
eine dynamischere und situativere Betrachtung der Zusammenarbeit vor. Der
Begriff Paysage d'apprentissage professionnel steht fiir eine Vielzahl an Wegen und
Haltungen, in denen informelle Peer-Beziehungen Raume fiir die berufliche Ent-
wicklung und berufliches Lernen er6ffnen. Die Qualitdt der Kollaboration hdngt
dabeijedoch von Faktoren wie der Fahigkeit der Lehrpersonen zur kritischen Re-
flexion, ihrer Fahigkeit, gemeinsame Ziele zu definieren, und der Bereitschaft,
Lehrpraktiken nach dem Austausch mit anderen Lehrpersonen anzupassen.

Insgesamt stimmen die Beitrdge insofern iiberein, als dass sie die Kollaborati-
on als einen wesentlichen Bestandteil der Professionalitdt von Lehrpersonen
und als notwendige Voraussetzung definieren, um Effizienz und Innovation an
Schulen zu gewdhrleisten.

13.3 Organisation der Zusammenarbeit

Um authentische, nachhaltige und beruflich relevante Kollaborationsprozesse
sicherzustellen, welche nicht als zusatzliche Belastung oder personliche Initia-
tive wahrgenommen werden, miissen diese addquat in die Schulstruktur inte-
griert sein.

Die Fachliteratur (Hargreaves & Fullan, 2012; Hargreaves & O'Connor, 2018) be-
tont, dass zur Gewdhrleistung einer effizienten Kollaboration zwischen Lehrper-
sonen strukturierte Zeit, formelle und informelle Raume fiir den beruflichen
Austausch, institutionelle Anerkennung, kooperative Fithrung und eine klare
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Fokussierung auf eine Lernverbesserung der Lernenden erforderlich sind. Es
geht also nicht darum, die Zusammenarbeit lediglich zuzulassen, sondern sie
zu planen und aktiv zu unterstiitzen, sodass sie ein tragendes Element der Schul-
organisation wird. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass eine systematische
und tiefgehende Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen mdoglich ist, wenn
folgende Voraussetzungen erfiillt sind:

e Es sind regelmadssige Zeiten zur Besprechung der Zusammenarbeit vorge-
sehen (z. B. Unterrichtsplanung, gemeinsame Reflexion, Untersuchung der
Ergebnisse, formative Evaluation);

e die Schulleitung fordert eine auf beruflichem Vertrauen, Transparenz und
Dialog beruhende Kultur der Zusammenarbeit;

e esbesteht ein Gleichgewicht zwischen Autonomie und Struktur, um organi-
satorischem Chaosvorzubeugen, aber gleichzeitig zu verhindern, dass biiro-
kratische Formalitdten kollegiales Handeln verhindern;

e die Zusammenarbeit beruht aufrealen, relevanten Situationen, die mit dem
Lernprozess der Lernenden, dem Wohl der Schulgemeinschaft oder Innova-
tionen der Curricula zusammenhéngen.

Davon ausgehend ist es von grundlegender Bedeutung, dass die Kollaboration
nicht als einfache Verwaltungs- oder Organisationsangelegenheit betrachtet
wird, sondern als berufliches Werkzeug, das Peer-to-Peer-Lernen und padago-
gischen Fortschritt ermdglicht. Dies erfordert stabile Rahmenbedingungen, um
die Kollaboration dauerhaft zu unterstiitzen und vor episodischen Uberlegun-
gen zu schiitzen. Andernfalls konnte sie als Pflicht oder biirokratische Aufgabe
verstanden werden und dadurch ihr formatives Potenzial verlieren. Laut Har-
greaves und O'Connor (2018) ist es notwendig, dass Kollaborationspraktiken als
bedeutsame berufliche Entscheidungen erlebt werden, die einem klar definier-
ten, gemeinsamen Ziel dienen und von giinstigen Rahmenbedingungen unter-
stiitzt werden.

13.4 Umsetzungsbeispiele

Auf den folgenden Seiten werden zwei Kollaborationsprojekte vorgestellt, wel-
cheim Rahmen des BM-Unterrichts durchgefiihrt wurden. Bei Ersterem handelt
es sich um ein Kollaborationsprojekt im Fachbereich Mathematik (Ausrichtung
Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft). Das zweite Beispiel ist ein in-
terdisziplindres BM-Projekt der Facher Franzdsisch und Technik und Umwelt
(Ausrichtung Gesundheit und Soziales).

13.4.1 Kollaboration als Mittel zur Unterstutzung des
Mathematikunterrichts in der BM mit Ausrichtung
Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft

Im Kontext der BM1 in Kombination mit einer kaufméannischen Lehre lancierte
eine Lehrperson®im Fach Mathematik ein Projekt, um die Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und Lehrbetrieben zu stirken. Dabei standen der Versicherungs-

5 Luca Rizzardo, Lehrperson fiir Mathematik am Centro Professionale Commerciale Bellinzona.
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Kontext

bereich und die Rolle der Mathematik zur Entwicklung der in diesem Gebiet er-
forderlichen beruflichen Kompetenz im Vordergrund.

* BM mit Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft
* Fach: Mathematik

Beteiligte Akteur:innen

* Lehrperson im Fach Mathematik

¢ Lernende Kaufmann/Kauffrau EFZ

* Berufsbildende in Lehrbetrieb im Versicherungsbereich

* Schulleitung und andere Lehrpersonen im Fach Mathematik

Ziele der Kollaboration

* Verknipfung von Lehrinhalten (Finanzmathematik) mit der betrieblichen
Realitat

* Finanzkompetenz der Lernenden stérken

* Wahrgenommene Distanz zwischen Schule und Arbeitswelt reduzieren

Padagogischer und
didaktischer Ansatz

* Fallanalyse

Praktische Umsetzung

* Austausch innerhalb der Schule (andere Lehrpersonen im Fach Mathe-
matik /stellv. Schulleitung)

* Individuelle Erkundung des Versicherungssektors

* Kontaktaufnahme mit betrieblichem Berufsbildenden des Lehrbetriebs

* Kollaborative Planung der Vorgehensweise

Nachhaltigkeitsfaktoren

o Skalierbares und wiederverwendbares Projekt

* Begrenzte Interdependenz zwischen Schule und Betrieb

* Moglichkeit der Ausweitung auf andere Branchen (z. B. Bankenwesen,
offentliche Verwaltung)

Tab. 1: Beschreibende Elemente Beispiel 1

Den Anstoss fiir das Projekt gab der Hintergrund der Lehrperson, die aufgrund
ihrer Berufserfahrung im Finanzsektor den Wert bestimmter konzeptioneller
und operativer Instrumente in Bezug auf typische berufliche und nichtberufli-
che Situationen erkannt hatte. Gleichzeitig wollte die Lehrperson die Verkniip-
fung zwischen ihrem Fach und ausserschulischen Kontexten systematisieren.

...........................................................................................................

«Neben meiner Tatigkeit als BM-Lehrperson arbeite ich nebenberuflich als
unabhdngiger Finanzberater. Im Rahmen des Projekts konnte ich meinen
Lernenden, die in meiner beruflichen Laufbahn erworbenen Kompetenzen
vermitteln, welche bis dahin in meiner Rolle als Lehrperson kaum Beach-
tung fanden.»

Luca Rizzardo, BM-Lehrperson fiir Mathematik

...........................................................................................................

Aus diesem Grund trat sie in einen Dialog mit den Berufsbildenden, die am bes-
ten wissen, welche mathematischen Kompetenzen in realen beruflichen Situati-
onen von kritischer Bedeutung sind. Daraus ergab sich ein Austausch, wodurch
die Lehrperson Einblicke erhielt in Inhalte, Bewertungsmodalitdten und die Or-
ganisation der kaufmannischen Lehre im Versicherungsbereich, einschliesslich
der Analyse der Rolle des Berufsbildungsverbands der Versicherungswirtschaft
VBY, der die geforderten Kompetenzen definiert. Im Rahmen dieses Austauschs
konnten mathematische Kompetenzen und Themen identifiziert werden, dieim
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Alltag von Lernenden bei Versicherungsunternehmen relevant sind. Dadurch
entstand eine vertiefte Koordination zwischen Akteuren der kaufmannischen
Lehre im Versicherungsbereich und der Berufsmaturitdtsschule (siehe Abbil-
dung 2).

LEHRBETRIEB

VBV
Koordination der
kaufménnischen
Ausbildung im
Versicherungs-
bereich

SCHULE
Berufliche

Kenntnisse/
Fécher der
Berufs-
maturitat

Abb. 2: Koordination der Berufsbildungsakteure im Versicherungsbereich

Nach diesem Einblick in die Praxis wurde Kontakt zu einem Berufsbildungs-
verantwortlichen eines der grossten privaten Versicherungsunternehmen
aufgenommen. Aus dieser Zusammenarbeit ist dann ein didaktischer Ansatz
zwischen BM und Lehrbetrieb entstanden, der auf der mathematischen Bear-
beitung von Handlungssituationen beruht. Diese sind in Prozesseinheiten bzw.
Arbeitsprozesse unterteilt, die allesamt vom Lernenden auszufiihren sind (Iden-
tifizierung, Verstdndnis, Beschreibung und Berechnung eines Versicherungs-
vorschlags). Dabei sind drei Makrophasen vorgesehen:

1. Vorstellen der Handlungssituationen in der Klasse durch Berufsbildende des
Lehrbetriebs;

2. praktische Tatigkeit im eigenen Lehrbetrieb (Identifizierung betrieblicher Prakti-
ken, die mathematische Operationen erfordern);

3. Nachbesprechung in der Schule: mathematische Analyse der Félle.

Dieser Ansatz hat den Vorteil, in zwei Richtungen skalierbar zu sein. Im Rahmen
einer ersten Umsetzung erschienen Berufsbildende im Unterricht, wobei sich
anschliessend Unterrichtseinheiten mit oder ohne deren direkte Beteiligung ab-
wechselten. Als Ausgangspunkt dienten bestehende Unternehmensprasentati-
onen, deren Inhalte auch durch die Mathematik-Lehrperson vermittelt werden
konnten. Andererseits sieht das Modell allgemeine Umsetzungsphasen vor, ba-
sierend auf dem Konzept der Prozesseinheit, und ist um die Handlungssituati-
on herum organisiert, sodass es auf andere Geschéftsbereiche tibertragbar ist.
Die Kollaboration ldsst sich damit auf Lehrbetriebe anderer Branchen (z. B. Ban-
kenwesen oder 6ffentliche Verwaltung) ausweiten. Im Rahmen anschliessender
Implementierungen konnte eine Datenbank mit Féllen angelegt werden, die
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bereits kontextualisiert und aus fachlicher Sicht aufbereitet wurden und fiir ver-
schiedene didaktische Anwendungen verwendet werden konnten (z. B. selbst-
stindiges Uben durch die Lernenden oder interdisziplinire Vertiefung).

...........................................................................................................

«Berufsbezogen ist das Stichwort, mit dem ich mein Projekt zusammenfas-
sen wiirde. Die rein schulische Dimension weicht einem berufsbezogenen
Rahmen, wodurch die Lernenden im Unterricht mit einer anderen Haltung
mitarbeiten. Unter Beriicksichtigung ihrer beruflichen Rolle erarbeiteten
wir Konzepte und definierten die am Arbeitsplatz zu erreichenden Ziele.
Mir fallt dazu das Beispiel einer Lernenden ein, die kurz darauf mit einem
potenziellen Kunden ein Vorsorge-Beratungsgesprach fithren sollte. Im Un-
terricht konnten wir die Situation antizipieren und iiben, um eine optima-
le Leistung der Lernenden nicht nur in Bezug auf die Prdsentation, sondern
insbesondere auch in Bezug auf die Zahlen und Berechnungen zu gewdhr-
leisten.»

Luca Rizzardo, BM-Lehrperson fiir Mathematik

...........................................................................................................

Die Kollaborationserfahrung zwischen dem Centro Professionale Commerciale
Bellinzona und dem Lehrbetrieb veranschaulicht die Synergien zwischen Schu-
le und Betrieb bei der Identifizierung und didaktischen Aufbereitung berufli-
cher Fille, die fiir den Betrieb relevant sind und die Anwendung von Konzep-
ten und Instrumenten aus einem BM-Fach erfordern. Die betrieblichen Fille
sind Lerninstrumente bei der Auswahl und Aufbereitung des im Unterricht be-
handelten Fachwissens. Durch die Ubungsméglichkeit mit und die Begleitung
durch die Mathematik-Lehrperson festigen die Lernenden die notwendigen
Kompetenzen, um solche oder dhnliche Fille am Arbeitsplatz eigenstandig be-
arbeiten zu konnen. Gleichzeitig fordern die Vorstellung realer Praxisfille im
Klassenzimmer und die direkte oder indirekte Beteiligung eines Berufsbilden-
den Aufmerksamkeit, Beteiligungsgrad und wahrgenommene Relevanz von im
Unterricht vermitteltem Fachwissen. Dieser Ansatz ermdoglicht es den Lernen-
den, sich in einem von einer Lehrperson vorgegebenen Rahmen mit der typi-
schen Komplexitdt realer Arbeitssituationen auseinanderzusetzen.

Fallstudien sind besonders gut geeignet, um die Kollaboration in der Berufsbil-
dung zu fordern. Es werden komplexe, realistische und oft von authentischen
beruflichen Problemen inspirierte Situationen aufgegriffen, bei deren Bearbei-
tung die Lernenden verschiedene Arten von Wissen und Fihigkeiten benotigen.
Im Beispiel fungierte die Lehrperson als Briicke zwischen Schulgemeinschaft
und fiir die Lernenden bedeutsamem beruflichem Kontext, wobei sie auf eigene
Berufserfahrungen aufbaute und diese in ihre Rolle als Lehrperson integrierte.

Aus organisatorischer Sicht hat die Lehrperson in diesem Beispiel die Zusam-
menarbeit mit einer externen Fachperson aus eigener Initiative umgesetzt.
Kiinftig mochte die Lehrperson jedoch solche Aktivitdten im Rahmen eines Pro-
jekts durchfithren, um dadurch von ausdriicklich dafiir vorgesehenen Arbeits-
stunden zu profitieren.
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13.4.2 Kooperation mit einer Primarschule an der BM mit
Ausrichtung Gesundheit und Soziales im Rahmen einer
interdisziplindren Projektarbeit IDPA

Im Rahmen der in die Vollzeit-Schulausbildung zur Fachperson Betreuung mit
Fachrichtung Kinder integrierten BM haben eine Lehrperson fiir Technik & Um-
welt T & U¢ und eine Lehrperson fiir Franzosisch als Fremdsprache” gemeinsam
ein didaktisches Projekt entwickelt, das die Erstellung von Material zum Erler-
nen der franzosischen Sprache und fiir die Umwelterziehung von Primarschul-
kindern im 2. Zyklus vorsieht (HarmoS V-VII).

* BM mit Ausrichtung Gesundheit und Soziales
Kontext

* Facher: Technik & Umwelt, Fremdsprache: Franzosisch

* Lehrperson Technik & Umwelt
* Lehrperson Franzosisch

Beteiligte Akteur:innen

Lernende der Berufsfachschule fiir Gesundheits- und Sozialberufe
Schulinspektorin fiir den Franzdsischunterricht an Primarschulen
Schulleitung und Lehrpersonen einer Primarschule

Ziele der Kollaboration

Synergien zwischen dem Unterricht im Fach Technik & Umwelt und dem
Franzdsischunterricht nutzen

Synergien zwischen Fachern der Berufsmaturitat und beruflichen Kennt-
nissen nutzen

Schulinhalte mit beruflichen Situationen verkniipfen

Entwicklung transversaler Kompetenzen fordern

Padagogischer und * Projektbezogene Didaktik
didaktischer Ansatz * Interdisziplindrer Ansatz

Praktische Umsetzung * Bestandsaufnahme

leitung Primarschule, Lehrpersonen)
* Kollaborative Planung eines Ansatzes

» Kontaktaufnahme zu externen Fachpersonen (Schulinspektorin, Schul-

* Austausch unter Kolleginnen, die im gleichen Bildungsgang und am glei-
chen Berufsbildungszentrum verschiedene Fécher unterrichten

Nachhaltigkeitsfaktoren * |Initiative als interdisziplinares didaktisches Projekt vorgeschlagen

Tab. 2: Beschreibende Elemente Beispiel 2

Ausgangspunkt des Projekts waren die beruflichen Aufgaben, welche den Ler-
nenden in Betreuungseinrichtungen fiir Kinder iibertragen werden sollten, so-
wie die Planung und Durchfithrung padagogischer Aktivitdten. Die Lehrper-
sonen nahmen zundchst eine Bestandsaufnahme vor und informierten sich
insbesondere {iber die Inhalte der Lehrpldne fiir die Primarschule in den Berei-
chen Natur, Mensch, Gesellschaft NMG und Fremdsprache, fiir welche die Ler-
nenden im Rahmen des interdisziplindren Projekts Lehrmaterialien entwickeln
sollten. Dariiber hinaus erforderte die gemeinsame Planung den Austausch mit
Fachpersonen aus dem Bildungsbereich ausserhalb des Berufsbildungszen-

6 Stefania Pellini, Lehrperson fir Technik und Umwelt an der Scuola Specializzata per le
Professioni Sanitarie e Sociali Giubiasco.

7 Vivian Akaoui, Lehrperson fiir Franzdsisch an der Scuola Specializzata per le Professioni
Sanitarie e Sociali Giubiasco.
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trums, darunter mit der Schulinspektorin fiir den Franzosischunterricht an den
Primarschulen eines Kantonsbezirks, mit der Schulleitung und den Lehrper-
sonen einer Primarschule. Daraus entstand ein Projekt, das die Moglichkeiten
der Zusammenarbeit zwischen zwei Lehrpersonen verschiedener Facher sowie
wichtigen Akteuren aus dem beruflichen Kontext der Klasse hervorhebt (Ab-
bildung 3).

TuU

BERUFS-
FACHSCHULE

Franzésisch

PRIMARSCHULE

Lehrerin- Schullei-
nen tung

V' N
v

Berufs-
kundlicher
Unterricht

Schulin-
spektorin

Abb. 3: Die Primarschulen als Teil des beruflichen Kontextes in der Ausbildung zur Fachperson Betreuung.

=

...........................................................................................................

«Neben dem Lernpotenzial fiir die Lernenden zur Entwicklung fachlicher
und transversaler Kompetenzen konnte auch ich mir neues Wissenim ande-
ren Fach aneignen und habe gelernt, wie man zwei Welten in einem Projekt
verbinden kann! Das ist auf jeden Fall etwas, das ich fiir kiinftige Projekte
mit anderen Kollegen mitnehme.»

Vivian Akaoui, BM-Lehrperson fiir Franzosisch

...........................................................................................................

«Wenn man seine Komfortzone verldsst und Neues ausprobiert, lernt man
sich selbst besser kennen. Dabei entdeckt man neben seinen Grenzen auch
Fahigkeiten, von denen man gar nicht wusste, dass sie in einem schlum-
mern!»

Stefania Pellini, BM-Lehrperson fiir Technik und Umwelt

...........................................................................................................

Um neben der didaktischen Effizienz des Projekts sicherzustellen, dass die Inte-
ressen der externen Partner erfiillt werden, wurden zunichst die Lernziele und
erwarteten Outputs identifiziert. Dariiber hinaus wurde im Vorfeld der Arbeits-
prozess klar strukturiert, in dem die Lernenden begleitet werden sollten. Dabei
wurde iiber die Phasen, die Abstimmung in beiden Fachern sowie die Betreuung
und Auswertung im Rahmen des Projekts verhandelt, einschliesslich eines ge-
meinsamen Bewertungsrasters.
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Die identifizierten Outputs waren ein Comic und ein Set, bestehend aus ver-
schiedenen Spielen fiir Primarschiiler:innen. Die Lernenden wurden zudem
gebeten, Begleitkarten zur Unterstiitzung der Primarlehrpersonen zu erstellen.
Dadurch konnten die Lernenden ihre Kenntnisse weiter vertiefen.

Das Projekt wurde in vier interdisziplindre Arbeitsphasen unterteilt, die in
Kleingruppen bearbeitet wurden. Anschliessend folgte eine letzte Phase in Ein-
zelarbeit:

e Phase 1 - Themenauswahl: Brainstorming zur Auswahl von Umweltthe-
men; Organisation in Gruppen mit definierten Rollen

e Phase 2 - Erstellung des Comics: Erstellung eines zweisprachigen, aufre-
alen Lebenssituationen beruhenden Comics mit fremdsprachigen Dialogen
und Zeichnungen

e Phase 3 - Sprachspiele: Entwicklung von Lernspielen (Domino, Memory,
Wortschatzkarten), um den Wortschatz in der Fremdsprache zu erweitern

e Phase 4 -Lernkarten: Erstellenvon Lernkarten in der Erstsprache mit Hin-
tergrundwissen und Vorschldgen fiir nachhaltige Verhaltensweisen

e Phase 5 - Einzelarbeit: Aufsatz in der Erstsprache zu einem Umweltthema
und Verfassen eines Dialogs in der Fremdsprache

DasProjekt wurde als interdisziplindre Projektarbeit IDPA gemdss den Vorgaben
des RLP BM vorgeschlagen (SBFI 2025b; siehe Beitrag 11).

...........................................................................................................

«In einer grossen Schule mit zwei Niederlassungen ist es logistisch nicht
ganzeinfach, Projekte umzusetzen, die die Zusammenarbeit mehrerer Lehr-
personen erfordern - schon allein aufgrund der verschiedenen Stundenpla-
ne. Wir haben die Moglichkeit eines interdisziplindren Projekts genutzt, das
zwar Chancen bietet, aber gleichzeitig auch mit Einschrankungen verbun-
denist.»

Stefania Pellini, BM-Lehrperson fiir Technik und Umwelt

...........................................................................................................

Dieses Beispiel veranschaulicht eine inner- und ausserschulische Kollabora-
tion, die einerseits die Beziehung zu ortlichen Primarschulen als beruflichen
Kontext fordert, der den Lernenden nach Erwerb des EFZ als Fachperson Be-
treuung Einstiegsmoglichkeiten bietet, und andererseits auf tertidire Weiterbil-
dungsmdglichkeiten aufmerksam macht. Fachpersonen Betreuung kénnen in
der Nachmittagsbetreuung oder anderen von den Schulen organisierten Betreu-
ungsangeboten arbeiten und dabei ihre Fihigkeiten einsetzen, das schulische
Lernen der Kinder durch spielerische Aktivititen zu férdern. Uber eine Ergén-
zungspriifung (siehe Beitrag 19) stehen ihnen Studiengdnge offen, um Primar-
lehrperson zu werden. Das Projekt veranschaulicht, wie BM-Facher berufliche
Kompetenzen festigen und berufliche Situationen aufgreifen konnen, um die
Motivation und das fachliche Interesse zu fordern (Piccini, 2022).

Die Entwicklung transversaler Kompetenzen wie Kollaborationsfahigkeit, Di-
alogfahigkeit, Eigenstdndigkeit, Zeitmanagement, Arbeitsorganisation, Prob-
lemlgsung und die Fahigkeit, je nach Kommunikationssituation verschiedene
Textsorten zu verfassen, wird gefordert.
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Die T&U-Inhalte werden zum Gegenstand vertieften Lernens, indem die Lernen-
den die Inhalte auswdhlen und je nach Zielgruppe das Textformat und die damit
verkniipften spielerischen Aktivitdten aufbereiten. Dabeivollziehen die Lernen-
den den Transformationsprozess von zu erwerbendem Wissen hin zu erworbe-
nem Wissen, wodurch die Lernenden die Rolle der Lehrenden einnehmen. Auch
der Fremdsprachenerwerb profitiert, da die Verwendung der Sprache mit fiir
die Lernenden relevanten Inhalten und einer realen Lebenssituation verkniipft
wird, in der Vokabel- und Grammatikkenntnisse mobilisiert werden miissen.

Das Beispiel zeigt ausserdem, welche Synergien durch die projektbezogene Di-
daktik freigesetzt werden, vor allem, wenn das Projekt mit schulinternen und
-externen Akteuren geplant und umgesetzt wird. Unabhédngig von der Umset-
zung erfordert die projektbezogene Didaktik die gemeinsame Reflexion iiber
Ziele, didaktische Entscheidungen und Evaluationsverfahren. Bei diesen Mo-
dellen kooperiert die Lehrperson mit anderen Lehrpersonen und dem Bildungs-
kontext. Trotz des sicherlich hohen Aufwands konnen auch die beteiligten Lehr-
personen durch die Entwicklung ihrer kollaborativen Kompetenzen von dem
vorgestellten Projekt profitieren.

...........................................................................................................

«Es war sehr motivierend, etwas ganz Neues zu machen! Ich hoffe, dass un-
sere Erfahrungen an unserer Schule als Vorbild dienen werden, sodass kiinf-
tig auch Projekte gefordert und unterstiitzt werden, die von der traditionel-
len Ausfiithrung des Lehrplans abweichen, solange sie kohdrent sind mit den
Inhalten des Lehrplans.»

Vivian Akaoui, BM-Lehrperson fiir Franzgsisch

...........................................................................................................

Aus organisatorischer Sicht ist die projektbezogene Didaktik mit der Einschran-
kung verbunden, dass sie sich meist nicht leicht {ibertragen ldsst, vor allem bei
einem authentischen Auftrag unter Beteiligung externer Partner. Die Metho-
den, welche die Lehrpersonen bei der Vorstellung eines Projekts in der Klasse
vermitteln, kénnen jedoch auch fiir anschliessende Projekte verwendet werden,
die sich hinsichtlich des konkreten Auftrags unterscheiden, aber dennoch Ahn-
lichkeiten mit bereits bearbeiteten Projekten aufweisen konnen. Die Nachhal-
tigkeit der Initiative wird gestdrkt durch die Rahmenbedingungen der Lehre in
der BM, die interdisziplindre Projekte als festen Bestandteil des Lehrplans vor-
sehen.
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14 BM-Lehrpersonen und ihr Fach: Ein Blick auf die

dsthetische Dimension

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit der Bedeutung der dsthetischen Dimensi-
on im Berufsmaturitdtsunterricht. Anhand konkreter Beispiele aus der Unter-
richtsgestaltung fiir Italienisch und Mathematik im Tessiner Bildungskontext
soll dargestellt werden, wie die Asthetik des Wissens sinnvolles Lernen fordert
und einer Technisierung der Ausbildung entgegenwirkt. Der Autor schldgt vor,
die Schonheit des Wissens als einen der padagogischen Grundsatze zu betrach-
ten, die die berufliche Tdtigkeit von Lehrperson starken und legitimieren.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

Eslohnt sich, Unterrichtsinhalte sorgfdltig anhand ihres Bedeutungspoten-
zials auszuwdhlen. Dabei sollte die Auswahl auf Materialien und Themen
fallen, die authentische Fragen hervorrufen und die Lernenden emotional
einbinden kdnnen.

Die eigene Darstellungsfahigkeit sollte trainiert und die Darstellung - sei sie
wissenschaftlich, geschichtlich, literarisch oder personlich - zu einem In-
strument werden, um Wissen zuganglicher und faszinierender zu gestalten.
Die eigenen Unterrichtskonzepte konnen an den spezifischen Kontext ange-
passtwerden. Dabeisind die unterschiedlichen Bildungslaufbahnen, Erwar-
tungen und Interessen der Lernenden anzuerkennen und wertzuschétzen.
Das personliche Bewusstsein fiir die eigene Beziehung zum Wissen ist zu
kultivieren. Die Bedeutung des Fachs, dessen Auspragungen der Schonheit
und die Art und Weise, wie sich dies alles mit den Lernenden teilen ldsst,
sollten reflektiert werden.

Der Austausch von Wissen und gelebter Erfahrung soll gefordert werden.
Dabei sollte man gezielt auf Verkniipfungen zwischen Fachinhalten und
taglichem Leben setzen.

Der kulturelle und padagogische Wert des eigenen Fachs sollte als lebendi-
ge, bedeutungsvolle und pragende Erfahrung herausgestellt werden.
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14.1 Die ldentitat der Berufsmaturitatslehrpersonen

Viele Elemente tragen zur Berufsidentitdt von Lehrpersonen bei. Sie bildet
ein komplexes, dynamisches Gefiige, das aus dem Wechselspiel personlicher,
zwischenmenschlicher und institutioneller Dimensionen entsteht (Beijaard,
Koopman, & Schellings, 2023; Gohier et al., 2001). Besonders interessant ist
die Beschiftigung mit der Identitdtsentwicklung von Lehrpersonen in den Bil-
dungsgidngen der Berufsmaturitdt BM, da diese eine Briicke zwischen der Ar-
beitswelt und der akademischen Ausbildung schldgt (siehe Beitrag 1). Diese
doppelte Zugehorigkeit der BM hat direkte Auswirkungen auf die Identitdt von
Lehrpersonen und verlangt von ihnen padagogische Flexibilitdt: Einerseits sol-
len sie Fachinhalte entsprechend der dem Lehrfach innewohnenden wissen-
schaftlichen Logik vermitteln. Andererseits arbeiten sie mit Lernenden, die sich
in konkreten Berufslaufbahnen befinden und somit {iber spezifische Erfahrun-
gen, Interessen und Ziele verfiigen (Fiorillo, Galetta & Piccini, 2025). Daraus er-
gibt sich ein herausforderndes Lehrumfeld, in dem die didaktische Vermittlung
nicht nur den Fachinhalt im engeren Sinne oder die Besonderheiten des Ziel-
publikums umfasst. Die BM-Lehrperson agiert als Mittlerin zwischen akademi-
schem Wissen und beruflicher Praxis, zwischen Bildungszielen und Lehrplan-
vorgaben, zwischen institutionellen Bestrebungen und lokalen Bediirfnissen.
Die BM-Lehrperson muss also einen Bezug zum Fachwissen herstellen, der nicht
rein akademisch sein darf, d. h., sie muss es mit einem inhaltlich klar ersichtli-
chen Aufbau und Anwendungsnutzen fiir ein Publikum verbinden, das mit be-
stimmten Berufswelten vertraut ist.

Diese standige Verhandlung erfordert Flexibilitat, entsprechendes Bewusstsein
und eine sorgfaltige Beachtung der Dynamik im Unterrichtsraum. Eine solche
Ausgangslage tragt zur Auspragung einer stark lokalisierten Berufsidentitdt bei:
Die Lehrperson definiert sich nicht nur durch ihre fachliche Zugehorigkeit, son-
dern auch durch das Publikum, mit dem sie arbeitet, und die Bildungsziele der
BM. Daher ist das Unterrichten an einer Handelsmittelschule, einer Lehrwerk-
stdtte oder einem Berufsbildungszentrum Gesundheit und Soziales nicht das-
selbe. Es unterscheiden sich die Erwartungen der Lernenden, die didaktischen
Schwerpunkte und die Resonanzmdoglichkeiten zwischen Schulwissen und be-
ruflicher Realitdt.

Diese Vielfdltigkeit tragt zur Entwicklung unterschiedlicher Auspragungen der
Rolle von Lehrkraften bei. Einige Lehrpersonen empfinden sich als Vermitteln-
de von Fachwissen, andere als Moderierende fiir kontextbezogene Lernprozes-
se, wieder andere als Begleitende auf dem Weg einer kritischen und beruf-
lichen Reifung der Lernenden. In einer kiirzlichen Erhebung im Kanton Tessin
(Fiorillo, Galetta & Piccini, 2025) traten vier Hauptziele im Zusammenhang mit
der BM zutage:

1. Ganzheitliche Bildung der Person, wobei die Entwicklung kritischen Den-
kens und der Identitdt durch das entsprechende Fach im Mittelpunkt
steht;

2. Foérderung selbststindigen Lernens (Haltung und Methode auf unter-
schiedliche Lebensbereiche iibertragbar);
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3. Vorbereitung auf das Studium an universitaren Hochschulen oder mogli-
cherweise Universititen;

4. universelle Zielsetzung als fachiibergreifende Vorbereitung auf unter-
schiedliche Bildungs- und Berufslaufbahnen.

Soweit der Hintergrund zu diesem Beitrag, der sich mit einem Aspekt auseinan-
dersetzt, der in den Uberlegungen zur Professionalitit der Lehrperson oft iiber-
gangen wird: der dsthetischen Dimension des unterrichteten Fachs. Dabei steht
folgende Frage im Zentrum: Wie viel Raum kann die dsthetische Beziehung zum
Fach innerhalb einer so komplexen Berufsidentitdt einnehmen? Wie kann die
dsthetische Dimension des unterrichteten Fachs die didaktische Ausrichtung
bestimmen und eine Legitimierung fiir die berufliche Tdtigkeit der Lehrperson
darstellen?

Ausgangspunkt ist die Hypothese, dass die Erfahrung der Schonheit des jewei-
ligen Fachs einen wesentlichen Aspekt fiir den Aufbau einer Beziehung zum
Wissen darstellt (Dewey, 1934). Auf dieser Grundlage soll verdeutlicht werden,
wie sich eine solche Dimension auf die Lehrmotivation, die Qualitét der didak-
tischen Vermittlung und schliesslich die Berufsidentitdt der Lehrperson auswir-
ken kann. Zugegebenermassen ist das Konzept der Schonheit mehrdeutig, da
iiber das Verstdndnis dessen, was schon ist, selten Einvernehmen herrscht (Le
Breton, 2003). Schonheit wird kulturell verortet, historisch bestimmt und sub-
jektiv erlebt (Eco, 2004). Schonheit sollte nicht naiv als reiner Motivationstrager
betrachtet werden. Im Bildungsumfeld ist das Risiko, Wissen oberfldchlich oder
normativ zu dsthetisieren, zu vermeiden. Nicht alle Fiacher verfiigen jedoch iiber
eine auf den ersten Blick erkennbare Schonheit. Auch reagieren nicht alle Ler-
nenden identisch auf im Unterricht gebotene Anreize. Spricht man von Schon-
heit, wenn es um Ausbildung geht, ist daher eine sorgfiltige Reflexion erforder-
lich: Die Lehrperson bietet nicht einfach ein vorgegebenes dsthetisches Ideal.
Sie schafft vielmehr die Voraussetzungen fiir Einsichten, die zu Einbezug und
dem Wunsch zu verstehen fithren.

In diesem Beitrag geht es um Schonheit als eine Eigenschaft, die in der Bezie-
hung zwischen Lehrkrdften und Lernenden entsteht. Sie ist daher nicht redu-
zierbar auf den Versuch einer Vereinfachung, die auf eine Objektivierung oder
auch eine ausschliessliche Beschrankung auf die individuelle Wahrnehmung
abzielt. Diese Sichtweise ndhert sich der von Biesta (2013) vorgeschlagenen Per-
spektive: Thr zufolge beinhaltet Ausbildung das Risiko, Lernfenster zu 6ffnen,
die nicht vollstdndig vorgegeben oder bewertet, sondern nur erméglicht werden
konnen. Zur Untermauerung dieser Uberlegung bietet der Beitrag auch Beispie-
le aus der BM-Unterrichtspraxis. Dabei soll gezeigt werden, wie in der Realitdt
der Schulen die Wahrnehmung der Schonheit des Fachs unterschiedliche For-
men annehmen und erheblich zu Sinn und Einbezug beitragen kann - fiir die
Lehrperson wie fiir die Lernenden.
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Die Aussage, dassjedes Fach eine eigene Schonheit aufweist (Dallari, 2012), kann
aufden ersten Blick mehr wie eine rhetorische Bestdtigung als wie ein pddagogi-
scher Grundwert wirken. Studiert man jedoch aufmerksam die jeweilige Bezie-
hung der Lehrpersonen zu ihrem Wissen, erkennt man, dass die dsthetische Di-
mension - hier verstanden als Wahrnehmung von Harmonie, Eleganz oder Tiefe
- einen erheblichen, wenn auch oft impliziten Stellenwert bei der Lehrmotiva-
tion oder dem Aufbau der Berufsidentitit innehat (Hobbs, 2012; Greene, 1995).

Das Konzept der Schonheit, angewandt auf das schulische Wissen, ldsst sich sehr
unterschiedlich auslegen. Einerseits kann es aufstrukturelle Eigenheiten des Fachs
- wie die innere Kohdrenz oder auch die Eleganz der Losungen fiir die dargelegten
Probleme - verweisen. Andererseits ldsst sich Schonheit als subjektive Erfahrung
verstehen: die intellektuelle Freude, die Uberraschung angesichts eines Gedan-
kens, die von einem wichtigen Narrativ hervorgerufene Emotion. Im Bildungsum-
feld sind diese beiden Dimensionen eng miteinander verwoben: Die Schonheit des
Fachs wird in dem Masse wahrgenommen, wie die Lehrperson sie im didaktischen
Prozess zum Leben erwecken vermag, ihr Wert verleiht und sie vermittelt.

Jedes Fach verfiigt iiber eine eigene Art und Weise, seine Schonheit zum Aus-
druck zu bringen. In der Mathematik zum Beispiel spricht man héufig von der
Eleganz eines Beweises, der Symmetrie einer Gleichung oder vom goldenen
Schnitt. In der Geschichte kann die Schonheit aus der Struktur einer gut gestal-
teten Darstellung, der Fahigkeit, den Ereignissen Leben zu verleihen, oder der
Bedeutung, die ein vergangenes Geschehnis fiir die Gegenwart haben kann, ent-
stehen. In der Wirtschaft oder Soziologie kann die Schonheit in der Darstellung
der Theoriemodelle liegen oder auch in der Mdglichkeit, konkrete Phanomene
abstrakt zu erkldren. Gelingt es der Lehrperson, die Lernenden fiir die dstheti-
schen Eigenheiten des Fachs zu begeistern, verspiiren die Lernenden einen ho-
heren Sinn; Motivation und Engagement steigen folglich.

Was aber verbindet diese unterschiedlichen Formen und ihre Fahigkeit, eine geis-
tige und emotionale Bindung herzustellen? Schonheit ist nicht nur eine forma-
le Eigenschaft. Sie ist vielmehr das, was Aufmerksamkeit erregt, die Neugier der
Lernenden weckt und es folglich erméglicht, Fragen zu erzeugen. Jackson (1998)
beobachtete, dass die dsthetische Dimension der Ausbildung die tdglichen Schu-
lerfahrungen mit beeinflusst. Gelingt es einer Lehrkraft, eine dsthetische Span-
nung zu vermitteln - indem sie beispielsweise die tiefere Logik hinter einem ma-
thematischen Theorem oder den Stellenwert einer Geschichtsquelle verdeutlicht
-, schafft sie die Bedingungen fiir ein tiefgreifenderes und sinnerfiillteres Lernen.

Man darfjedoch keinesfalls vergessen, dass die Wahrnehmung von Schonheitin
einem spezifischen Kontext erfolgt und individuell erlebt wird. Eine Gleichung
kann fiir diejenigen, die die innere Struktur darin erkennen, faszinierend sein.
Fiirdiejenigen, diedasnichtkonnen, istsiejedochintransparent. Eine geschicht-
liche Begebenheit kann bei einigen Lernenden Emotionen wecken, andere aber
gleichgiiltig lassen. Das bedeutet, dass dsthetisches Erleben nicht automatisch
iibertragbar ist, sondern didaktisch erzeugt wird: Die Lehrperson hat die Auf-
gabe, Zugangsbedingungen zu schaffen, den Blick zu lenken und die wichtigen
Wesensziige des Fachs sichtbar zu machen (Uhrmacher, 2009).
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Indiesem Sinne kann die Asthetik des Fachs als ein Zugang zum Wissen gesehen
werden, der es ermdoglicht, Aufmerksamkeit zu wecken und zu lenken. Sie kann
aber auch als eine Form der Legitimierung des Wissens selbst gelten: Was schon
ist, erlangt Wert, wird begehrt, verdient es, verstanden zu werden. Eine solche
Perspektive scheint im Kontext der BM besonders wichtig: Hier besteht das Ri-
siko, dass Wissen zu abstrakt oder auch zweitrangig hinter den Anforderungen
der Arbeitswelt erscheint. Die Schonheit des Fachwissens durchklingen zu las-
sen, bedeutet in diesem Rahmen, dessen Bedeutung und allgemeine Relevanz
zu bestdtigen - auch fiir diejenigen, die sich nicht unmittelbar mit der akade-
mischen Welt identifizieren. Jedes Fach kann in sich ein dsthetisches Potenzial
bergen. Es giltjedoch noch zu verstehen, wie dieses von Lernenden wahrgenom-
men und erlebt wird. Hier kommt das dsthetische Erleben und Lernen ins Spiel.

14.2.1 Asthetisches Erleben und Lernen

Die Schonheit eines Fachs kann als eine dem Schulwissen innewohnende Eigen-
schaft betrachtet werden. Das dsthetische Erleben stellt hingegen die subjektive
Art dar, auf die diese Schonheit erlebt und anerkannt wird. Im Bildungsbereich
kommt einem solchen Erleben ein besonders hoher Stellenwert zu: Er tragt zum
Aufbau einer personlichen Beziehung zum Wissen bei, steuert Emotionen, Neu-
gier - und in der Folge Lernmotivation.

Im Unterschied zu einem dusserst funktionalistischen Verstandnis des Wissens,
in dessen Mittelpunkt utilitaristische Ziele und messbare Kompetenzen stehen,
kénnen Lernprozesse auch als eine Begegnung mit etwas betrachtet werden, das
fasziniert, iberrascht und erstaunt. In diesem Sinne ist die Schonheit des Wis-
sens das, was die Bedeutung des Inhalts aufwertet, das, was dazu verleitet, in die
Tiefe zu gehen, sich Fragen zu stellen, nach Verbindungen zu suchen. Hierzu
sind die Worte des Physikers Jean-René Roy (2020) wichtig:

So kann uns zum Beispiel die perfekte sechseckige Struktur von Bienenwa-
ben faszinieren. Durch diese anfidngliche Faszination wurde schon so man-
cher Forschergeist geweckt. Auch meine Leidenschaft fiir die Astronomie
packte mich, als ich als Jugendlicher einen Bildatlas der Galaxien mit atem-
beraubenden Aufnahmen durchbldtterte. Der Austausch mit Forschenden
verschiedener Disziplinen hat mich davon iiberzeugt, dass eine solche dsthe-
tische Emotion in der Jugend vielen beruflichen Karrieren zugrunde liegt.?

Studienin den Bereichen Didaktik und Psychologie unterstreichen die Rolle von
Emotionen im Lernprozess (Pekrun, 2014). Bewunderung beispielsweise weckt
Interesse und fordert die Verankerung im Geddchtnis. Die Freude am Verste-
hen, die spontane Intuition oder auch der Sinn fiir Harmonie im Erkennen des
Funktionierens einer Theorie oder eines Modells konnen dsthetische Erfahrun-
gen darstellen, die den Bildungsverlauf der Lernenden tief pragen. Und genau
diese Erfahrungen sind in einem normalen Schulverlauf nicht allzu hdufig. Sie
kénnen aber einen wirksamen Hebel darstellen, um eine positive, entspannte
Beziehung zum Wissen zu schaffen.

2 Ubersetzt aus dem Franzdsischen
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Eine wichtige Rolle in diesem Prozess hat die Lehrperson inne, die als Mittlerin
fungiert. Es geht weniger darum, die Schonheit zu lehren, als vielmehr die Bedin-
gungen dafiir zu schaffen, dass sie wahrgenommen werden kann: die Auswahl
bezeichnender Beispiele, eine Unterrichtsgestaltung, die die tiefere Struktur des
Fachs hervortreten ldsst, Raum fiir Uberlegungen zu Bedeutung und Stellenwert
der Inhalte. Vor diesem Hintergrund dient Ausbildung auch der Inszenierung
des Wissens, wobei der dsthetische Aspekt - verbal, konzeptuell, visuell oder
narrativ - zum Einbezug beitragt (Kerlan, 2021).

Die asthetische Erfahrung betrifft jedoch nicht nur die Erlebnisse der Lernen-
den: Auch fiir die Lehrperson stellt sie eine wichtige Quelle beim Aufbau der ei-
genen Berufsidentitdt dar.

14.2.2 Asthetik und berufliche Praxis.
Eine Grenze fur Ubermassigen Technizismus

Die Lehrtitigkeit ist von viel Druck gepragt - biirokratisch, organisatorisch und
gesellschaftlich. Dabei besteht die Gefahr einer Fragmentierung der Sinnhaf-
tigkeit des eigenen Handelns (Lantheaume, 2008; Maulini, 2010). Fiir die Lehr-
personen selbst kann die dsthetische Dimension eine Gelegenheit bieten, das ei-
gene Wohlbefinden im Beruf zu {iberdenken und wiederherzustellen. Sie kann
eine Quelle der tdglichen beruflichen Sinnhaftigkeit darstellen: Sie entfacht
Engagement, erleichtert die Vorbereitung und lenkt die didaktischen Entschei-
dungen. Sie kann innerhalb der vorgegebenen Lehrpldne und Vorschriften als
Entscheidungskriterium fiir die Planung des Unterrichts dienen.

In Zeiten der Diskussion iiber Standardisierung, Messbarkeit von Kompetenzen
und Effizienz von Bildungsprozessen stellt die Aufmerksamkeit gegeniiber dem
asthetischen Aspekt des Wissens eine subtile, aber zugleich starke Form der Be-
kraftigung der eigenen beruflichen Identitdt dar. Aus dieser Perspektive wird
die Schonheit zu einem padagogischen Grundsatz, der die Praxis lenken und
die Identitédt der Lehrperson vor iibermdssigem Technizismus schiitzen kann.
Lehrkréfte, die an die Schonheit des eigenen Wissens glauben, vermitteln be-
wusst oder unbewusst eine Botschaft, die iiber den reinen Inhalt hinausgeht:
Sie zeigen, dass Wissen einen intrinsischen Wert hat, der Achtung und Acht-
sambkeit verdient, der Emotionen und Motivation wecken kann. Lernende an-
erkennen und schdtzen in den meisten Fillen die Lehrpersonen, die ihr eigenes
Fach lieben.

Diese ideale Dimension kann im Schulalltag in unterschiedlichen Formen zum
Ausdruck kommen. Einige Lehrpersonen legen beim didaktischen Aufbau auf
die dsthetische Dimension viel Wert: Sie wahlen entsprechende Materialien aus,
strukturieren die Stunden und achten auf den Rhythmus und die Zusammen-
setzung der Lerneinheit, als wiirden sie ein eigenes Werk gestalten. Andere kul-
tivieren die Schonheit in der verbalen Interaktion, pflegen Sprache, Ton oder
auch Erzdhltechnik. Wieder andere geben sich viel Miihe damit, ein visuell und
kognitiv stimulierendes Umfeld zu schaffen, in dem Wissen als eine sinnliche,
symbolische Erfahrung erlebt werden kann. In allen Fillen ist die dsthetische
Dimension nicht Dekor, sondern Struktur: Sie verleiht der Gegenwart der Lehr-
person und ihrem Unterrichtsstil Form.
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Im Rahmen der BM st6sst ein solcher Unterricht jedoch auf bestimmte Schwie-
rigkeiten. Nutzen und Wert der behandelten Lerninhalte scheinen fiir Lernen-
de im berufsbildenden Kontext nicht immer offensichtlich. In manchen Fillen
kann die Lehrkraft deshalb ihre eigene Rolle als technisch funktional empfin-
den - beschrdnkt auf die reine Vorbereitung auf Priifungen oder die Vermitt-
lung von Mindestkompetenzen. In anderen muss sie auf eine fachlich vertiefte
Auseinandersetzung verzichten. Folglich muss die Lehrperson Strategien und
Ausdrucksformen finden, die an ihr Publikum angepasst sind. Im ndchsten Ab-
schnitt folgen einige didaktische Beispiele, die zeigen, wie die dsthetische Di-
mension des Fachs in der konkreten BM-Unterrichtspraxis Raum findet und ge-
nutzt werden kann.

14.3 BM-Unterrichtsbeispiele aus dem Kanton
Tessin

Im Folgenden findet sich eine zusammenfassende Beschreibung von zwei Un-
terrichtsbeispielen, die die dsthetische Dimension des Wissens im Rahmen der
BM thematisieren. Der erste Fall wurde von Georgia Fioroni (2025), Lehrper-
son fiir Italienisch als Erstsprache, auf Grundlage ihrer erlebten Praxis in unter-
schiedlichen Berufsbildungsszenen im Tessin erarbeitet. Der zweite wurde vom
Mathematiklehrer Arno Gropengiesser (2025) vorgestellt. Es handelt sich um
ein Ubungsbuch, das im Laufe seiner langjihrigen Erfahrung entstanden ist.
Beide Erfahrungen wurden im Rahmen eines von der EHB Lugano organisierten
BM-Studientags vorgestellt.?

14.3.1 Unterrichtsbeispiel 1. Literatur als sinnliche Erfahrung

Im Rahmen der BM im Kanton Tessin kann der Unterricht zur italienischen Li-
teratur die Chance bieten, Wissen als dsthetische, sinnliche und transformative
Erfahrung zu erleben. Georgia Fioroni (2025) hat verschiedene Unterrichtsein-
heiten entwickelt, in denen die Schonheit der Sprache und der kulturelle Reich-
tum der Texte sich mit der Dimension des Wissens im etymologischen Sinne
von sapere und gustare (schmecken, kosten) verweben. Diese Verwobenheit kann
die Begegnung zwischen fachlichen Inhalten und gelebtem Leben der Lernen-
den ermoglichen: Zeitgendssische Erzdhlungen finden ihren Platz neben Nach-
richtenartikeln, Lyrik wird Texten von Songwritern gegeniibergestellt, Theater
auch durch ausdrucksstarkes Vorlesen und direkte Bithnenerfahrung lebendig.

Beim Unterrichten von Prosa erfolgt die Anndherung an den literarischen Text
durch den Gegensatz: Ausgangspunkt sind nichtliterarische Texte wie Zeitungs-
artikel oder populdrwissenschaftliche Abhandlungen, um dann zu literarischen
Erzdhlungen iiberzugehen. Aktuelle Themen - Identitdt, Korperdsthetik, Sensa-
tionslust - kommen mittels Erzédhlungen von Autoren wie Goffredo Parise, Lu-
igi Malerba und Stefano Benni zur Sprache, um den Lernenden kritische Aus-
legungshilfen an die Hand zu geben. Parise wird wegen seiner 22. Erzahlung
ausgewdhlt, in der es um plastische Chirurgie geht, Malerba wegen seiner Erzgh-
lung L'uomoragno, die sich mit Identitdt und Masken beschaftigt. Benniist dabei,

3 Einen ausfiihrlichen Bericht darlber ist verfligbar unter: https://www.ehb.swiss/node/14103
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weil er mit Il destino di Gaetano auf das krankhafte Bediirfnis nach Sichtbarkeit
eingeht. Mit diesem Wechsel zwischen informativ-erlauternden und literari-
schen Texten gelingt es der Lehrperson, ihr Publikum zu iiberraschen, indem
sie die Briicken zwischen den unterschiedlichen sprachlichen Registern hervor-
hebt, die Lernenden verbliifft und gleichzeitig - {iber das Exrstaunen - den Weg
fiir Neugier und Interesse ebnet.

Bei der Vermittlung von Lyrik begleitet die Lehrperson die Lernenden. Sie ldsst
sie die Poesie in all ihren Facetten und Ausdrucksformen entdecken: Sie bie-
tet ihnen nicht nur Texte, sondern Biicher zum Anfassen, Buchdeckel zum
Betrachten, Ausgaben zum Durchblittern. Der Dichtung wird damit wieder
ihre urspriingliche Form zuriickgegeben - zusammengestellte und herausge-
gebene Texte. Die vorgeschlagene Unterrichtsmethode setzt auch auf die Ver-
bindung zwischen Lyrik und Musik, etwa durch das Anhoren von Songs, die auf
Gedichten basieren, oder den Vergleich zwischen klassischen Sonetten und ih-
ren zeitgendssischen Neuinterpretationen. Zu nennen sind hier beispielsweise
einige Songs von Fabrizio De André, die unmittelbar von Lyrik inspiriert sind
(Citta vecchia von Umberto Saba oder die Antologia di Spoon River von Edgar Lee
Masters). Diese kreative Anndherung nimmt Gedichten oft die Unnahbarkeit,
die sie fiir die Lernenden ausstrahlen.

Beim Theater hingegen steht bei der Arbeit ein anderer Gedanke im Vorder-
grund: Das Lesen von Theaterstiicken bedeutet, sie aufzubereiten und so erleben
und am eigenen Leib spiiren zu konnen. Ausdrucksstarkes Vorlesen wird zu ei-
nem wirksamen Mittel, um nicht nur den Inhalt zu erkunden, sondern auch den
Rhythmus, die Emotionen, die Prasenz des behandelten Stiicks. Die vorgeschla-
genen Werke umfassen Theateradaptionen von Novellen wie etwa von Massimo
Bontempelli (Giovine anima credula) und Dino Buzzati (Il mantello), oder Bithnen-
adaptionen von Boccaccio bis hin zu zeitgendssischen Autor:innen wie Mario
Vargas Llosa. Sie ermoglichen ein dynamisches Eintauchen in den Text und ei-
nen Dialog mit der literarischen Tradition.

Ein weiteres besonders wirksames Beispiel ist die Beschiftigung mit Dante. Da-
bei wird Die Gottliche Komddie anhand von Bildern, visuellen Eindriicken und
Popkanadlen eingefiihrt - von Comics bis hin zu Werbung, von Videoclips bis hin
zu Graffiti. Auf diese Weise wird Dante in die Gegenwart tibertragen: nicht durch
Vereinfachung, sondern durch Erkennen seiner Lebendigkeit in der Gegenwart
und im Alltag der Lernenden. Auch Bildmaterial zu Dante - von Gustave Doré
bis William Blake - kommt zum Einsatz, um die Lernenden zu einer deutenden
Lektiire zu verleiten, die Emotionen, Vorstellungskraft und eine dsthetische Be-
trachtung umfasst. Die von Georgia Fioroni vorgeschlagene Lehrmethode zeigt,
wie die Erfahrung von Schonheit das Lernen fordern kann. Die Unterrichtung
von Literatur ist nicht nur Wissensvermittlung. Sie bedeutet auch Geschmacks-
bildung, Blickschulung und das Wiedererwecken von Sensibilitit.

...........................................................................................................

«Ziel ist naturlich, ihnen Wissen schmackhaft zu machen; sie zu einem
(oder mehreren) Wissensgebieten zu fiihren (oder es zumindest zu probie-
ren), indem man sie die Schonheit des Fachs entdecken lasst.»

Georgia Fioroni, BM-Lehrperson fiir Italienisch als Erstsprache

...........................................................................................................

=
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=

Wissen schmackhaft zu machen bedeutet, Wege zu finden, die die Beziehung
der Lernenden zum Text und damit zum Umfeld verdndern.

...........................................................................................................

«Schmackhaftigkeit soll dazu beitragen, das Wissen in Kenntnisse zu wan-
deln, die in der Lebensrealitat der Lernenden verankert sind»

Georgia Fioroni, BM-Lehrperson fiir Italienisch als Erstsprache

...........................................................................................................

Ein Vers, ein Wort, ein Bild konnen Sinnesrdaume o6ffnen, wo es zuvor nur Lehr-
pldne und Priifungsarbeiten gab. Wenn das geschieht, empfindet die Lehrper-
son sich selbst oft wie neu, erfrischt, im Einklang mit der Schonheit ihres Fachs.

14.3.2 Unterrichtsbeispiel 2. Das mathematische Mend

Auch ein als abstrakt und technisch wahrgenommenes Fach wie die Mathema-
tik kann sich in einer dsthetischen Dimension offenbaren. Das geht sehr deut-
lich aus der didaktischen Arbeit von Arno Gropengiesser (2025) hervor. Er bie-
tet eine personliche, praktische Reflexion iiber den transformativen Wert von
Mathematikkenntnissen. Der Kern seines Vorschlags ldsst sich in einer kulina-
rischen Metapher zusammenfassen: Mathematikunterricht als Aufbau eines
Meniis, eine geschickte Zusammenstellung von Ubungen und Aktivititen, die
Geschmack, Neugier und Intelligenz der Lernenden stimulieren konnen.

Dieser Ansatz baut auf einer zentralen Frage auf: Welche Geschmacksrichtun-
gen sollen unsere Lernenden mithilfe der Mathematik verkosten? Hinter die-
ser Frage verbirgt sich eine prdzise Bildungsvorstellung: Mathematik ist nicht
nur ein Gefiige aus Techniken und Ergebnissen. Sie ist auch eine Sprache, um
die Welt zu erforschen, eine Schule deslogischen Denkens, eine Kulturform, die
kognitive und ethische Fahigkeiten fordert. Darunter: Stringenz, Zielstrebigkeit,
geistige Offenheit, Abstraktionsfahigkeit, Grenzbewusstsein, Freude an der Be-
weisfiihrung und Sinn fiir Paradoxa.

...........................................................................................................

«Eine Lehrperson muss die allgemeineren Ziele im Lehrplan lesen konnen.
Sprich: Sie muss ihn {iber die reine Auflistung der zu behandelnden The-
men hinaus zu deuten verstehen. In etwa wie ein Chefkoch, der die Regeln
seines Metiers liest, erfindet, neu deutet und kombiniert und so seine eigene
Vorstellung vom Kochen verwirklicht.»

Arno Gropengiesser, Lehrperson fiir Mathematik

...........................................................................................................

Der didaktische Vorschlag von Gropengiesser nimmt in einer Reihe themati-
scher Programme Gestalt an, die in Form eines Ubungsheftes gegliedert sind und
unterschiedliche Dimensionen des Lernens stimulieren. Heraus sticht dabei der
spielerische Ansatz - ein «Augenzwinkern an die Magie» (ebd., S. 47). Zahlen und
Rechenoperationen werden zu Tricks, die es zu enthiillen gilt: Es handelt sich um
mathematische Experimente, die hinter der spielerischen Fassade tiefe Regel-
massigkeiten wie etwa das Geheimnis der Zahl 9 bei Daten oder die tiberraschen-
de Losung mancher Gleichungen in sich bergen. Dieser Ansatz fordert nicht nur
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logisches Denken, sondern auch die Fahigkeit zu staunen, Vermutungen zu for-
mulieren, Beweise zu fithren, sich zu irren und es erneut zu versuchen.

Ein zweiter Strang kniipft an die Geschichte der Mathematik an. Sie wird hier
nicht als Abfolge von Entdeckungen, sondern als Reise in die Intuition, in Mo-
delle und Methoden aufgefasst. Die Lehrperson lddt die Lernenden ein, dem
Denken von Personen wie Archimedes, Eratosthenes, Kepler oder Cavalieri an-
hand von Problemen nachzuspiiren, mit denen der Ursprung mathematischer
Gedanken wieder lebendig wird. Diese Perspektive verleiht dem Fach wieder ein
menschliches Antlitz und 1ddt dazu ein, dessen kulturelle, soziale und sogar po-
litische Funktion anzuerkennen.

Einedritte Dimension er6ffnet die demokratische Bildung: Durch Auseinanderset-
zungen mit aktuellen gesellschaftlichen und politischen Fragestellungen - etwa zu
Wabhlverfahren, 6ffentlicher Gesundheit oder der Darstellung von Daten - werden
Riume geschaffen, in denen kritisches Denken, ethische Reflexion und demokra-
tisches Bewusstsein gefordert werden. Auf diese Weise wird Mathematik zum In-
strument fiir das Verstdndnis der Gegenwart und die demokratische Teilhabe.

Zudem wird Mathematik mit Kunst, Architektur, Musik und Biologie verbun-
den. Die Verweise auf den goldenen Schnitt, die Fibonacci-Spirale, das Zerfallen
von Bierschaum oder die Entwicklung von Bakterienpopulationen 6ffnen inter-
disziplindre Fenster und zeugen vom konkreten, lebendigen Gesicht des Fachs.

All dies nimmt in einem offenen Ubungsbuch Gestalt an, das stindig weiter-
entwickelt wird. Es soll nicht als statische Aufgabensammlung dienen, sondern
als didaktisches Rezeptbuch, in dem jede Tdtigkeit Folge einer Entscheidung ist.
Das Ubungsbuch enthilt auch Fille und Probleme, die auf die Berufswelt der
Lernenden verweisen kdnnen

...........................................................................................................

«Natiirlich konnen die umzusetzenden didaktischen Strategien mehr oder
weniger Anregung bieten und besser oder schlechter geeignet sein. Aber
die mit der Erarbeitung und Auswahl der Ubungen fiir die eigenen Lernen-
den verbundene Tatigkeit spielt eine zentrale Rolle. Fiir die Motivation der
Lehrperson, die bei der Auswahl der richtigen Zutaten (und Hilfsmittel), die
am besten den Appetit anregen, ihre eigene paddagogische Gestaltungskraft
spielen lassen und dabei durch das Studium ungewdhnlicher, herausfor-
dernder, kurioser Zusammenhdnge bestimmte Themen entdecken (oder
wiederentdecken) kann. Aber auch fiir die Motivation der eigenen Lernen-
den, fiir deren Begeisterung dieser Ansatz Steine aus dem Weg raumt.»

Arno Gropengiesser, Lehrperson fiir Mathematik

...........................................................................................................

Die Lehrperson wird so zu einem Chefkoch des Wissens. Ihr obliegt es, die am bes-
ten geeigneten Zutaten auszuwdhlen, um bei den Lernenden den Wunsch zu ler-
nen und die Freude am Verstehen zu wecken.

Das von Gropengiesser vorgelegte Experiment legt dar, wie Mathematik als
schmackhaftes Wissen erlebt werden kann, das das Denken schult und zugleich
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die Vorstellungskraft ndhrt. Die Schonheit des Fachs liegt nicht nur in dessen
formal perfekten Strukturen, sondern auch in seinem Vermogen, Staunen,
Spieltrieb, Verantwortung und Sinngehalt zu wecken.

14.4 Fazit

Die in diesem Beitrag dargestellten Uberlegungen heben hervor, wie die dsthe-
tische Dimension, die alles andere als lediglich Dekor ist, einen zusdtzlichen
strukturierenden Bildungsansatz bietet. Sie steuert die didaktischen Entschei-
dungen, unterstiitzt im Bestreben um eine hochwertige padagogische Bezie-
hung und verleiht dem Schulwissen wieder einen symbolischen, kulturellen
und personlichen Stellenwert.

Es ist moglich und sogar hilfreich, die reinen Fachinhalte mit der Beriicksichti-
gung der Form und der erlebten Erfahrung der Lernenden zu verkniipfen. Ein
solcher Ansatz fordert und bereichert nicht nur das Lernen. Er stdrkt auch die
intrinsische Motivation der Lehrkréfte: Sie konnen sich selbst besser in der Aus-
iibung ihrer beruflichen Aufgaben wiedererkennen, die kulturelle Bedeutung
des eigenen Wissens neu entdecken und den Bildungseffekt ihrer Arbeit wahr-
nehmen.

Setzt man auf die dsthetische Dimension, bejaht man den Grundsatz: Unterrich-
ten bedeutet, Gelegenheiten fiir den Austausch zwischen Welten, Sprachen und
Erfahrungen zu schaffen. In einer Zeit, in der Ausbildung unverhaltnismassig
technisiert wird, kann die Vergegenwdrtigung der Schonheit des Wissens zur
Motivation von Lehrpersonen und Lernenden beitragen. Dabei erdffnet sich
auch die Moglichkeit eines authentischen Dialogs zwischen Fachkenntnissen
und beruflicher Umsetzung, damit Wissen nicht abstrakt bleibt, sondern von
den Lernenden in eine bewusste, sinnvolle Praxis umgesetzt wird.

Es gibt viele Moglichkeiten, um die oben geschilderten Konzepte in die Unter-
richtspraxis zu iibertragen. Der didaktische Umsetzungsprozess umfasst alles:
von der Auswahl der Inhalte bis zur Form der Materialien, von der Gliederung
der Lektionen bis hin zur Darstellungsfahigkeit der Lehrperson und schliesslich
zur Schaffung eines Umfelds, das Neugier, Aufmerksamkeit und Sinnhaftigkeit
weckt. Fiir diese Entscheidungen gibt es kein einheitliches oder vorgegebenes
Modell. Vielmehr miissen Lehrpersonen selbst aktiv werden und Umsetzungen
je nach Kontext, Klassenverband und Sensibilitdt vornehmen.
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15 Die Individualitat von Lernenden anerkennen:

Talentforderung und Nachteilsausgleich

Dieser Beitrag beleuchtet die Heterogenitdt der Lernenden in der Berufsbildung
mit besonderem Fokus auf Talentforderung und Nachteilsausgleich. Ein erster
Teil thematisiert Heterogenitdt und geht anhand konkreter Praxisbeispiele auf
Talentforderung in der Berufsbildung ein. Danach wird auf Lernende mit be-
sonderen Bediirfnissen und auf das an Bedeutung gewinnende Instrument des
Nachteilsausgleichs eingegangen. Ziel ist, dass Lehrpersonen die Individuali-
tat und Bediirfnisse ihrer Lernenden erkennen und ihre Potenziale bestmdglich
fordern konnen. Dabei spielen Anerkennung, Wertschdtzung, aber auch kon-
krete Forderungsinstrumente eine wichtige Rolle.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

BM-Lehrpersonen sollten Intelligenz nicht nur auf kognitive Leistung und
das eigene Fach reduzieren, sondern Lernende als Personlichkeiten mit in-
dividuellem Potenzial anerkennen und im Bereich der Moglichkeiten for-
dern oder mogliche Forderprogramme aufzeigen.

Als Lehrperson ist es wichtig, einen Uberblick iiber die hdufigsten psychi-
schen Storungen und Lernschwdchen sowie die damit verbundenen Nach-
teilsausgleiche zu haben, um die Lernenden bestmoglich begleiten zu
konnen. Dazu gehort auch die Zusammenarbeit mit Lernenden, anderen
Lehrpersonen, Coaches und der Schulleitung.

Wer Lernenden mit Wertschdtzung und Respekt begegnet, unterstreicht,
dass Bildung mehr als die Vermittlung von Wissen ist. Sie bedeutet auch,
Jugendliche in ihrem Selbstwert zu starken, Talente zu erkennen, Nachtei-
le auszugleichen und Rdume zu schaffen, in denen Unterschiedlichkeit als
Bereicherung erlebt wird.
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15.1 Heterogenitéat in der Berufsbildung

In der Schweiz konnen sich Jugendliche nach der obligatorischen Schulzeit fiir
einen auf ihre Interessen und Begabungen abgestimmten Bildungsweg ent-
scheiden, der entweder der Berufs- oder Allgemeinbildung zugeordnet ist (sie-
he Beitrag1). Innerhalb der betrieblich organisierten beruflichen Grundbildung
konnen unterschiedliche Abschliisse erworben werden: das eidgendssische Be-
rufsattest EBA, das eidgendssische Fahigkeitszeugnis EFZ und die Berufsmaturi-
tat BM. Im gewdhlten Berufs- und Ausbildungsgang durchlaufen die Lernenden
dann aber die gleichen oder sehr dhnliche Qualifikationsverfahren QV, obwohl
sie sich in ihren Dispositionen unterscheiden. Der Gegebenheit, dass Menschen
verschiedene Voraussetzungen und entsprechend ausgebildete Kompetenzen
mitbringen, wird in unserem Bildungssystem nur bedingt Rechnung getragen.

Berufsfachschul- und Berufsmaturitdtslehrpersonen miissen Standards einhal-
ten, Rahmenbedingungen beriicksichtigen und die Lernenden auf ihren Ab-
schluss vorbereiten. Andererseits werden sie aufgefordert, die Heterogenitdt
innerhalb einer Klasse moglichst gewinnbringend zu nutzen, wie es der Dach-
verband Schweizer Lehrer:innen LCH in seinem Berufsleitbild (LCH, 2013, S. 13)
vermerkt: «Lehrerinnen und Lehrer wissen um die Unterschiede in den Voraus-
setzungen, Erwartungen und Anspriichen bei den Lernenden. Diese Vielfalt ist
aufallen Stufen und in allen Schulformen gross und eine zu akzeptierende Her-
ausforderung fiir den Unterricht. Die Idealforderung ist, alle Lernenden zu einer
optimalen Entwicklung ihres Potenzials zu fithren.» Dieser Widerspruch kann
zu Unsicherheiten fithren. Zum Beispiel mochte eine engagierte Lehrperson
ihre Lernenden im Unterricht individuell betreuen, muss aber am Ende alle un-
ter den gleichen Bedingungen bewerten. Leistungsschwiachere oder langsamere
Lernende werden so vielleicht weniger gut auf die Bewertungssituation vorbe-
reitet und konnten am Ende noch enttduschter sein. Heterogene Lerngruppen
sind aber nicht nur anspruchsvoll, sondern auch chancenreich:

Je bunter das Spektrum der Schiilerbegabungen und -interessen ist, desto
grosser sind in der Regel auch die daraus erwachsenden Synergieeffekte -
vorausgesetzt, die einzelnen Unterrichtsstunden werden entsprechend anre-
gend, handlungsbetont und kooperationsférdernd gestaltet. [...] Die Schiiler/
innen|...] verdienen es, einen Unterricht der Vielfalt, der Ermutigung und des
konstruktiven Miteinanders zu erleben - einen Unterricht, der ihnen in Giber-
zeugender Weise Gelegenheit gibt, ihre unterschiedlichen Begabungen und
Fahigkeiten einzubringen (Klippert, 2010, S. 25-26).

In der Berufsbildung ist die Vielfalt gross. Berger und Pfiffners (2018) Unter-
suchungen an Berufsfachschulen der Schweiz haben gezeigt, dass das Hetero-
genitdtsbild oft berufsspezifisch ist. Dienstleistungsorientierte Berufe weisen
eine hohe Heterogenitdt bei der kognitiven Leistungsfahigkeit und dem Vor-
wissen auf, wihrend in Gesundheitsberufen bei den Sprachfahigkeiten und in
Bauberufen beim Sozialverhalten grossere Unterschiede bestehen. Zusitzlich
unterscheiden sich Lernende durch ihre soziokulturelle Herkunft, physische
Dispositionen, Verhaltensmuster, Sprachfdhigkeit, Bildungsndhe, politische
Ausrichtung, Vorwissen, Alter, Interessen, Motivation oder Selbstvertrauen.
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Die unterschiedlichen Merkmale sind fiir BM-Lehrpersonen nicht alle gleichbe-
deutend und gleich ersichtlich und variieren je nach BM-Ausrichtung, BM1 und
BM2 (siehe Beitrag 5). BM1-Lernende absolvieren ihre Lehre gleichzeitig im Be-
trieb, an der Berufsfachschule, in der BM und in den tiberbetrieblichen Kursen
K. Dadurch steigt einerseits der Druck, auf verschiedenen Ebenen Leistung zu
erbringen, gleichzeitig kénnen aber Fahigkeiten und Bediirfnisse unterschied-
lich bertiicksichtigt werden und so Talente an den verschiedenen Lernorten in
unterschiedlichem Ausmass zum Ausdruck kommen. Dies kann bedeuten, dass
eine BM1-Lernende in einem BM-Fach schlechte Leistungen erbringt, aber im
Betrieb und/oder im berufskundlichen Unterricht brilliert. Umgekehrt konnen
auch Schwierigkeiten im Betrieb auftauchen, im BM-Unterricht aber gute Noten
geschrieben werden. Um einen iibergeordneten Blick auf die Ausbildung von
Lernenden zu erhalten, braucht es also eine funktionierende Lernortkooperati-
on, sprich eine Zusammenarbeit von Ausbildenden und Lehrpersonen. Ziel ist
es, sich iiber die unterschiedlichen Leistungen und das Verhalten der Lernenden
auszutauschenund bei Handlungsbedarfbestmogliche Losungen zu finden. Die
Kooperation zwischen Berufsfachschule, iK und Lehrbetrieb (siehe Beitrag 13)
ist gewohnlich eher gegeben als die Zusammenarbeit mit der BM. An der BM2,
die nach Abschluss des EFZ angetreten wird, ist die Heterogenitdt innerhalb ei-
ner Klasse meist ausgepragter als an der BM1, weil ganz unterschiedliche Berufe
vertreten sein konnen und die Lernenden sich hinsichtlich Alter und Vorkennt-
nissen teilweise stark unterscheiden (siehe Beitrag 5).

In den folgenden Abschnitten werden einige in der Berufsbildung genutzte Pro-
gramme und Plattformen aufgezeigt, die zum Ziel haben, dieser Vielfalt mog-
lichst gerecht zu werden.

15.2 Lernende mit besonderen Talenten

Schulisch gesehen ist die BM das anspruchsvollste Angebot der Berufsbildung
auf Sekundarstufe II. Sie fordert Talente, indem sie die Moglichkeit schafft,
im Anschluss ein (Fach-)Hochschulstudium aufzunehmen (siehe Beitrag 19).
BM-Lernende stellen sowohl praktische wie auch akademische Intelligenz unter
Beweis, indem sie sich in der Berufswelt und im schulischen Bereich profilieren.

Diese Unterscheidung verschiedener Arten von Intelligenz wird von Stamm
(2015) besonders hervorgehoben. Sie inkludiert - nebst dem oft als kognitive
Leistungsfahigkeit verstandenen Intelligenzbegriff - auch die praktische Intel-
ligenz und definiert damit «das Wissen dariiber, was in bestimmten Situationen
getan werden muss, aber auch die Fahigkeit, die entsprechenden Handlungenin
der Praxis auch ausfithren zu konnen» (ebd., S. 18). Gerade fiir die Berufsbildung
ist die Anerkennung der praktischen Intelligenz von grosser Wichtigkeit. Unter
Talent versteht Stadelmann (2020) eine gute Lernfahigkeit in einem bestimm-
ten Bereich (z. B. Malerei, Musik, Sport, Naturwissenschaften), die schliesslich
als Leistung sichtbar wird. Fiori und Favre (2025, S. 16) ergdnzen:

In der Wissenschaft existieren dazu zwei Perspektiven: einerseits das angebo-
rene Talent - auch Hochbegabung genannt -, das oft mit aussergewthnlichen
kognitiven Fahigkeiten verbunden ist; andererseits das Talent als eine Reihe
von erworbenen Faktoren, die ebenso entscheidend oder gar noch entschei-
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dender sind: Ausdauer und Durchhaltevermdgen, die Motivation, top zu sein,
und das konstante und gezielte Uben.

...........................................................................................................

«Oft wird Talent mit schulischer Leistung gleichgesetzt - doch das greift zu —
kurz. Wirkliches Talent zeigt sich in der Begeisterung fiir eine Tatigkeit, im r‘@
unermiidlichen Uben, in der Bereitschaft, Riickschldge nicht als Niederla-

gen, sondern als Lernschritte zu sehen.»

André Burri, Geschiftsfiihrer Stiftung SwissSkills

...........................................................................................................

Eine Studie von Stamm, Niederhauser und & Kost (2010) konnte zeigen, dass
fiir den Ausbildungserfolg Verhaltensmerkmale wie Motivation, Stressmanage-
ment und emotionale Resilienz viel entscheidender sind als kognitive Fahigkei-
ten. Und auch die Studie von Tremonte-Freydefont, Wenger und Fiori (2024) be-
stdtigt den positiven Einfluss von emotionaler Intelligenz auf die schulischen
Leistungen im Berufsbildungskontext. So wurde beobachtet, dass Proband:in-
nen mit einer hohen emotionalen Intelligenz bessere Noten erzielten als jene
mit einer niedrigen emotionalen Intelligenz. Burri (2025, S. 9) betont auch die
Rolle des Umfelds:

Niemand wachst im Vakuum! Talente brauchen Niahrboden - Menschen, die
an sie glauben, sie fordern und férdern. Eltern, die Kinder ermutigen, etwas
Aussergewthnliches zu wagen. Lehrpersonen, die eine besondere Begabung
erkennen und sie unterstiitzen. Betriebe, die jungen Lernenden Verantwor-
tung libertragen und ihnen zutrauen, Grosses zu leisten. Sie alle sind es, die
die Flamme am Lodern halten, wenn es schwierig wird. Die motivieren, Riick-
halt geben und gleichzeitig den Blick weiten.

Aktuell gibt es in verschiedenen Kantonen die Bestrebung nach weiteren
Moglichkeiten der Talentforderung in der Berufsbildung. Das Projekt Talentfor-
derung Plus, eine Initiative der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, hat bei-
spielsweise zum Ziel, Betriebe, Berufsverbande und Berufsfachschulen zu mo-
tivieren, sich gemeinsam fiir die systematische Identifikation und Forderung
von begabten Lernenden in der Berufsbildung zu engagieren (Kanton Ziirich,
2025). Daraus ist eine Plattform' entstanden, welche Informationen rund um
Talentférderung zugdnglich macht, praktische Werkzeuge zur Verfiigung stellt
und inspirierende Talent Stories erzdhlt. Erste Projektschritte bestanden darin,
bestehende Talentforderangebote zu erfassen. Zwei Ergebnisse stechen hervor:
Erstens ist die Heterogenitdt der Angebote aufgrund unterschiedlicher Aus-
gangslagen und Traditionen sehr gross. So spielen beispielsweise bei den kauf-
mannischen Berufen Fremdsprachen eine wichtige Rolle, womit der bilinguale
Unterricht (siehe Beitrag 16) und Auslandaufenthalte einen hohen Stellenwert
bekommen. Dagegen setzen handwerkliche Berufe haufig auf Berufswettbe-
werbe wie die SwissSkills und werden dabei von Branchen und Betrieben unter-
stiitzt. Zweitens bieten viele Schulen Freikurse an, aber es gibt kaum Moglichkei-
ten fiir gezielte Talentférderung. Auch in den Betrieben gibt es wenige Angebote
fiir besondere Talente. Umso wichtiger ist es, dass Lehrpersonen sensibilisiert

1 www.talentfoerderungplus.ch


http://www.talentfoerderungplus.ch/
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sind, Talente und entsprechende Forderprogramme kennen. Im Folgenden wer-
den drei dieser Programme kurz vorgestellt:

SwissSkills

Die SwissSkills sind die Schweizer Meisterschaften der beruflichen Grund-
bildung, bei denen talentierte Lernende in einem Wettbewerb ihr berufliches
Konnen unter Beweis stellen und von Fachexpert:innen in verschiedenen Berei-
chen beurteilt werden. Das Spektrum der Berufe ist breit und reicht von Hand-
werksberufen wie Schreiner:in, Maurer:in und Dachdecker:in bis hin zu techni-
schen Berufsfeldern wie Informatiker:in, Elektroniker:in oder Mediamatiker:in.
Uber die Teilnahme bestimmen die zustindigen Berufsverbiande. Die Gewin-
ner:innen der SwissSkills qualifizieren sich fiir die internationalen Berufsmeis-
terschaften EuroSkills und WordSkills. Eine Teilnahme an den SwissSkills gilt
als besondere Auszeichnung und starkt den Berufsstolz. Ziel der SwissSkills ist
neben der Talentforderung aber auch, auf die Attraktivitdt des dualen Bildungs-
systems der Schweiz aufmerksam zu machen. Schiiler:innen, Lehrpersonen, El-
tern und weitere Interessierte erhalten hier die Moglichkeit, mehr iiber die ein-
zelnen Berufe zu erfahren (SwissSkills, 2025).

Berufslehre und Leistungssport

Leistungssportler:innen mit einer Swiss Olympic Talent Card konnen in zu-
gelassenen Betrieben eine duale Grundbildung absolvieren. Die Lehrbetriebe
stimmen die Arbeitszeiten auf das Training und auf Wettkdmpfe ab und stel-
len sicher, dass die Belastung von Schule, Arbeit und Talentausiibung fiir ihre
Lernenden zu bewadltigen ist. Bei Bedarf kann die Lehrzeit verlangert werden.
Erfiillen Betriebe die Kriterien, erhalten sie das Label Leistungssportfreundlicher
Lehrbetrieb, das auch marketingwirksam eingesetzt werden kann. Im Gegenzug
verpflichten sich die Lernenden zu selbststandigem, zielorientiertem und diszi-
pliniertem Arbeiten und zu friithzeitiger Kommunikation beziiglich Abwesen-
heiten. Nicht selten gelten sie als fokussiert, zielorientiert und effizient (Swiss
Olympic, 2024). Vergleichbare Modelle existieren auch in den Bereichen Tanz,
Musik und Gestaltung.

Flexibilisierte Modelle zur Kombination von Berufslehre, BM und FH-Studium

Das nationale Leitbild Berufsbildung 2030 zeigt, dass die Berufsbildung flexib-
ler gestaltet werden soll. Vor diesem Hintergrund wurden diverse Projekte lan-
ciert, die die zeitliche Abfolge von EFZ, BM und FH flexibilisieren. Ein Beispiel
dafiir ist die Informatikausbildung 4.1, bei der die Lehrbetriebe mitbestimmen,
wann ihre Lernenden welche Inhalte erarbeiten. Die Lernenden kdonnen ihren
Lernprozess selbstverantwortlich sowie zeit- und ortsunabhéngig gestalten. Fiir
junge Talente, die nach der Lehre ein Informatikstudium an einer FH anstreben,
gibt es die Moglichkeit, ihre Ausbildung vom Lehrbeginn bis zum Bachelorab-
schluss um ein Jahr zu verkiirzen und in sieben Jahren zu absolvieren (Marti,
2022).

Talentforderung - sei es nun durch eine BM und/oder durch weitere Talentfor-
derprogramme - ist fiir Lernende eine Chance, kann aber auch eine Zusatzbe-
lastung bedeuten. Oft bleiben wahrend der anspruchsvollen Ausbildung kaum
Zeitund Ressourcen fiir Freizeitaktivitdten. Entscheiden sich Lernende trotz an-
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spruchsvoller Rahmenbedingungen, bei den SwissSkills ihre beruflichen Fertig-
keiten unter Beweis zu stellen, neben einer sportlichen Karriere noch eine Lehre
in Angriff zu nehmen oder in einer bilingualen Klasse die eigenen sprachlichen
Fertigkeiten zu verbessern, ist die Unterstiitzung und das Verstdndnis der Lehr-
personen umso wichtiger. Lernende zu begleiten, bedeutet auch, auf ihre indi-
viduellen Bediirfnisse einzugehen, sei es durch gezielte Massnahmen, generelle
Sensibilisierung und Riicksichtnahme fiir eine besondere Situation oder durch
kantonal vorgegebene Nachteilsausgleiche. Talentforderung und Nachteilsaus-
gleich schliessen sich dabeinichtaus, sondern bilden gemeinsam die Grundlage
fiir eine chancengerechte Begleitung.

15.3 Lernende mit besonderen Herausforderungen

Wihrend ihrer Ausbildung sind einige Lernende mit mehr, andere mit weniger
Herausforderungen konfrontiert. Es gibt Lehrbetriebe, die speziell Lehrstellen
fiir Lernende mit einer diagnostizierten Beeintrachtigung anbieten und diese
dann professionell und systematisch unterstiitzen. So hat beispielsweise Ma-
nuel, unterstiitzt durch die IV, eine Lehre als Kaufmann bei der Post absolviert,
oder die gehorlose Audry als Kochin in einer Spitalkiiche. Bei ihrer Ausbildung
bot Audry eine spezialisierte Berufsfachschule in Ziirich ein gutes Umfeld, nun
macht sie dort auch die BM (Bader, 2024).

Lernenden die gleichen Bildungschancen zu ermdglichen, ist sowohl in der
Bundesverfassung (BV Art. 8, Abs. 1, 2, 4) wie auch im Behindertengleichstel-
lungsgesetz (BehiG, Art.2, Abs. 5; Art 5, Abs. 1-2) sowie im Berufsbildungs-
gesetz (BBG, Art.3, Bst. C; Art.18, Abs.1; Art. 21, Abs. 2, Bst. C) gesetzlich
verankert. Auf der Sekundarstufe Il ist der Nachteilsausgleich ein wichtiges In-
strument, um Jugendlichen mit einer Beeintrachtigung einen Abschluss zu er-
moglichen. Er dient dazu, Einschrankungen durch Behinderungen aufzuheben
oder zu verringern, ohne die fachlichen Anforderungen der Ausbildung zu sen-
ken, und kann in der Schul- und Berufsbildung sowie den entsprechenden Auf-
nahme- und Qualifikationsverfahren zur Anwendung kommen. Er beschrankt
sich auf Bereiche, die aufgrund der Beeintrachtigung nicht oder nur teilweise
erfiillt werden konnen und wird im Zeugnis nicht sichtbar. Eine Noten- oder
Facherdispens ist unzuldssig. Konkret betrifft der Nachteilsausgleich Lernende
mit einer Sinnes- oder Kérperbehinderung. Beispiele sind: Hor- oder Sehbehin-
derung, motorische, kognitive oder psychische Beeintrachtigung. Laut Aussage
verschiedener Kantone werden die hdufigsten Nachteilsausgleiche fiir die Dia-
gnosen ADHS, ASS, Dyslexie und Dyskalkulie ausgestellt, welche nachfolgend
noch genauer beleuchtet werden.

...........................................................................................................

«Nachteilsausgleiche sind ein wichtiges Hilfsmittel fiir junge Menschen in
schwierigen Situationen, damit sie trotz Hindernissen eine Berufsbildung
absolvieren konnen. Das Verstandnis und die Flexibilitdt der Lehrpersonen
und der Mitlernenden ist fiir die erfolgreiche Umsetzung von Nachteilsaus-
gleichen zentral.»

Charlotte Spiess, Fachbereichsleiterin Mediamatik/ICT und
Verantwortliche Nachteilsausgleiche BBZ CFP Biel-Bienne

...........................................................................................................
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Zustandig fiir die Gewdhrung eines Nachteilsausgleichs sind die Kantone. Um
aber eine moglichst einheitliche Umsetzung von Massnahmen fiir die Nachteils-
ausgleiche zu gewahrleisten, hat die SBBK/CSFP (2023) Empfehlungen defi-
niert. Konkret informieren Schulen die Lernenden zu Beginn der Ausbildung
iiber die Moglichkeit des Nachteilsausgleichs. Anschliessend reichen die betrof-
fenen Lernenden die erforderlichen Gesuche ein. Meist gibt es an den Schulen
fiir die Bearbeitung und Koordination der Nachteilsausgleiche verantwortliche
Personen. Es ist zu beachten, dass fiir jeden Lernort sowie fiir das QV ein eigenes
Gesuch eingereicht werden muss und dass jeder Nachteilsausgleich individuell
gepriift und festgelegt wird. Im Kanton Bern setzt die Gewdahrung des Nachteils-
ausgleichs ein Gutachten einer Fachperson aus den Disziplinen Neuropsycholo-
gie, Neuropsychiatrie, Kinder- und Jugendpsychologie oder -psychiatrie sowie
Personen mit Facharzttitel fiir Spezialisierungen im Bereich der entsprechen-
den Beeintrachtigung voraus. Wird ein Nachteilsausgleich gewdhrt, bleibt die-
ser fiir die Dauer der Ausbildung giiltig (Kanton Bern, 2025).

Die Anzahl der Gesuche sowie der gewdhrten Nachteilsausgleiche nimmt seit
Jahren zu, bestdtigen verschiedene Kantone auf Nachfrage. Dies stellt nicht nur
die kantonalen Amter als verfiigende Behorden, sondern auch die Schulen als
umsetzende Institutionen vor Herausforderungen. Es sei eine Illusion zu glau-
ben, dass bei einer solchen Flut von Gesuchen noch individuell abgestimmte
Massnahmen moglich seien, beklagen die Schulen. Pro Klassen gibt es oftmals
mehrere Nachteilsausgleiche. Damit eine verniinftige Umsetzung moglich sei,
miissten die Massnahmen moglichst standardisiert werden. In der Praxis be-
deutet dies meist mehr Zeit, andere Raumlichkeiten oder technische Hilfsmittel.
Die Umsetzung kann sich aber herausfordernd gestalten. Wie kann man einen
Lernenden mit ADHS beaufsichtigen, der einen Test in einem separaten Raum
schreiben darf, oder iiberhaupt einen solchen Raum zur Verfiigung stellen, wenn
kein anderes Klassenzimmer frei ist? Wie kann sich eine Lehrperson organisie-
ren, wenn bei einem 45-min-Test einer ASS-Lernenden ein Zeitzuschlag von 15
Prozent gewahrt wird, die priifende Lehrperson aber selbst nur 5 Minuten Pause
hat, bis die ndchste Lektion startet? Und wie kann Lernenden mit Dyslexie und
Legasthenie, die elektronische Hilfsmittel nutzen diirfen, der Zugang zu KI ver-
unmoglicht werden? Mit solchen und weiteren Fragen werden Lehrpersonen oft
alleingelassen und miissen Losungen finden, indem sie sich mit Kolleg:innen
absprechen oder Hilfsmittel wie einen Horschutz oder spezielle Softwares selbst
organisieren. Teilweise erfolgt durch die Schulleitung auch keine Information
iiber die Griinde und Ursachen der Nachteilsausgleiche, was eine Riicksichtnah-
mebeider Gestaltung und der Durchfiihrung des Unterrichts schwieriger macht.

Lernende mit ihren besonderen Bediirfnissen zu begleiten, ist eine Herausfor-
derung. Damit dies gelingt, braucht es Wissen und Kenntnisse zu mdglichen
Hilfestellungen im Unterricht sowie die Bereitschaft, diese auch umzusetzen.
Nicht immer konnen alle Empfehlungen realisiert werden. Wenn die Lernen-
den jedoch spiiren und an kleinen Gesten des Entgegenkommens merken, dass
die Lehrpersonen sie und ihre Herausforderungen sehen, hat bereits dies eine
positive Wirkung. Als Klassenlehrperson kann man sich im Gesprédch mit den
Lernenden dariiber erkundigen, welche Massnahmen den Schulalltag der be-
troffenen Lernenden besonders erleichtern wiirden und die anderen Lehrper-
sonen dariiber informieren. Auch im weiteren Verlauf der Ausbildung gilt die
Klassenlehrperson im schulischen Kontext oft als erste Ansprechperson fiir die
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betroffenen Lernenden und die anderen Lehrpersonen. Sie konnen sich mit der
Schulleitung und den Betrieben austauschen und behalten so den Gesamtiiber-
blick. Manchmal haben Lernende mit besonderen Bediirfnissen auch Coaches,
die sie unterstiitzen und die von der Schule herbeigezogen werden konnen. Eine
Zusammenarbeit mit allen Beteiligten empfiehlt sich.

Im Folgenden werden beispielhaft drei hdufige psychische Storungsbilder bzw.
Beeintrachtigungen sowie dazu passende unterstiitzende Massnahmen und
mogliche Nachteilsausgleiche im schulischen Umfeld aufgelistet. Des Weiteren
werden generelle psychische Probleme von Jugendlichen in der Berufsbildung
thematisiert.

15.3.1 Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorung ADHS

Die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung ADHS umfasst sowohl
das dem DSM-5? entnommene Storungsbild der Aufmerksambkeitsdefizit-/Hy-
peraktivitdtsstorung wie auch die nach ICD-10° kodierten hyperkinetischen
Storungen. Es ist eine der haufigsten psychischen Auffilligkeiten bei Kindern
und Jugendlichen: In der Schweiz sind ca. 5 Prozent der Bevolkerung betroffen
(SGV SSMC, 2025). Folgende Merkmale sind hdufig zu beobachten (ebd.; WHO/
BfArM, 2024; Schroder, 2006):

e Kognitive Funktionen: Verzégerungen der motorischen und sprachlichen
Entwicklung; verzogerter Lernprozess

e Verhalten und Interessen: Aufmerksamkeitsstérung; Konzentrations-
schwierigkeiten; Unachtsamkeit; Vergesslichkeit; Hyperaktivitdt; Unruhe;
Impulsivitdt und die Tendenz, von einer Tatigkeit zur ndchsten zu springen,
ohne diese beendet zu haben; hohe Leistungsbereitschaft; fantasievoll; kre-
ativ; viel Energie; Mut fiir neue Projekte

e Soziale Interaktionen: niedriges Selbstwertgefiihlt; Anpassungsschwierig-
keiten; Durchsetzungsvermdgen; kommunikativ; sozial;, Selbsteinschét-
zung und Fremdwahrnehmung stimmen nicht iiberein

Teilweise kommen bei den Betroffenen auch psychische Herausforderungen wie
Schlafstorungen, Suchterkrankungen, Angststorungen oder Depressionen hinzu.

Auswirkungen auf den Schulalltag

Die Aufmerksamkeitsschwiche und Hyperaktivitdt bei Menschen mit ADHS
bleibt hdufig wahrend des gesamten Schulalters bis in die Adoleszenz bestehen
und macht sich im Unterricht oft bemerkbar. Es fdllt betroffenen Lernenden
schwer, ldngere Zeit ruhig an ihrem Platz zu sitzen und konzentriert zu arbeiten.
Umihrerinneren Unruhe entgegenzuwirken, stehen sie beispielsweise plotzlich
auf und gehen zum Waschbecken, auf die Toilette oder zu anderen Lernenden.
Durch ihre sprunghafte und oft laute Art konnen sie storend wirken. Anderer-
seits werden sie fiir ihren Humor und ihr offenes Wesen vielfach von der Klasse

2 DSM-5 ist die Abkiirzung fiir die 5. Auflage des Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders DSM, welches psychische Stérungen klassifiziert.

3 ICD-10 ist die Abkirzung fir die 10. Auflage der Internationalen statistischen Klassifikation der
Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme (Englisch:/nternational Statistical Classifica-
tion of Diseases and Related Health Problems), welche medizinische Diagnosen und Krankhei-
ten systematisiert und kodiert.


https://de.wikipedia.org/wiki/Internationale_statistische_Klassifikation_der_Krankheiten_und_verwandter_Gesundheitsprobleme
https://de.wikipedia.org/wiki/Internationale_statistische_Klassifikation_der_Krankheiten_und_verwandter_Gesundheitsprobleme
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und auch von Lehrpersonen geschatzt. Man findet ADHS-Betroffene oft in sozi-
alen, kreativen oder handwerklichen Berufen und weniger bei monotonen Ta-
tigkeiten (Marzano & Kirschmann, 2025).

Tipps flir Lehrpersonen

Lernende mit ADHS konnen im Unterricht unterstiitzt werden. Nachstehend
findet sich eine Auswahl von Moglichkeiten (SDBB, 2013; Elpos, 2025):

Mdgliche Massnahmen

Kommunikation

Gut strukturiert und klar kommunizieren

Anerkennung, Interesse und Versténdnis zeigen

Regelmaéssig Feedback geben

Kritik wertschatzend dussern (Was wurde gut erfillt? Woran muss noch
gearbeitet werden?)

Lern- und
Arbeitsverhalten

Ablenkung vermeiden, Konzentration starken

Struktur geben, Arbeitsschritte sichtbar machen und dokumentieren
(Mindmaps, Bilder, Tabellen, Arbeitsheft etc.)

Einstieg in eine Aufgabe begleiten

Stand der Arbeiten regelmassig Uberprifen

Ansprechperson und Zusténdigkeiten definieren

Praxisbezogene Inhalte und individuelle Lésungsmoglichkeiten kénnen
Bereitschaft zur Umsetzung erhéhen

Priifungsbedingungen und
Nachteilsausgleich (nur
wenn offiziell verordnet)

Zeitzuschlag gewahren (und evtl. individuelle Pausenregelung)
Priifung in einer reizarmen Umgebung oder einem separaten Raum
schreiben lassen

Prifungsablauf und -inhalt erklaren

Stand der Arbeiten regelmassig Uberpriifen

Alternative Leistungsnachweise anbieten (mindlich statt schriftlich)
Priifungen am Computer schreiben lassen

Tab. 1: Mdgliche Unterstiitzungsmassnahmen bei ADHS

15.3.2 Autismus-Spektrum-Stérung ASS

In der Schweizleben rund 80 000 Menschen mit einer Autismus-Spektrum-Sto-
rung ASS. ASS zdhlt gemadss ICD-10 zu den «tiefgreifenden Entwicklungssto-
rungen» (WHO/BfArM, 2024, F84). Wéahrend in der ICD-10 noch zwischen dem
frithkindlichen Autismus, dem atypischen Autismus und dem Asperger-Syn-
drom unterschieden wird, sind diese Subtypen in der ICD-11* nicht mehr ersicht-
lich. Es wird davon ausgegangen, dass es einen fliessenden Ubergang gibt zwi-
schen Autismus und Nicht-Autismus mit individueller Auspragung. Symptome
werden hauptsachlich in den folgenden drei Bereichen sichtbar (WHO/BfArM,
2024; autismus deutsche schweiz, 2019):

Sprache und Kommunikation: verspdtete Sprachentwicklung; Wiederho-
lungen von Wortern und Sitzen

Soziale Interaktionen: schwache soziale Motivation; Besonderheiten im
Blickkontakt, bei der Mimik und Gestik; wenig Interesse an anderen Men-

Die Schweiz hat die ICD-11 noch nicht eingefiihrt, obwohl sie am 1. Januar 2022 in Kraft

getreten ist.
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schen; mangelndes Verstdandnis fiir Abldufe und Konzepte innerhalb der
Gruppe

e Verhaltensweisen und Interessen: repetitives Verhalten; Detailwahrneh-
mung; sensorische Uberempfindlichkeiten; Miihe mit Programm- und Orts-
wechseln; hohes Qualitdtsbewusstsein; zuverldssig; ehrlich; gewissenhaft;
genau; begeisterungsfahig

Manche Lernende mit ASS haben ausserdem Inselbegabungen in mathemati-
schen, kiinstlerischen, sprachlichen oder anderen Interessengebieten.

...........................................................................................................

«Das Pendeln und volle Ziige fand ich anspruchsvoll. Auch dass ich an ver-
schiedenen Lernorten ausgebildet wurde. Mir hat es aber geholfen, wenn
ich in etwa wusste, was auf mich zukommt, also wo, mit wem und womit
Lernen stattfindet. Und dass ich mir die verschiedenen Wege und Ortlich-
keiten noch vor Ausbildungsantritt angeschaut habe.»

Andrin, 17 Jahre, ASS-Diagnose, Mediamatiker EFZ, BM1-Lernender mit
Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Dienstleistungen

...........................................................................................................

Auswirkungen auf den Schulalltag

Diebeschriebenen Symptome konnen sichim Schulalltag der Jugendlichen ganz
unterschiedlich auswirken, wie der Begriff des Spektrums bereits impliziert. So
kann es sein, dass ein Lernender Miihe hat, zu sprechen und eine Frage zu beant-
worten, eine andere Lernende aber ohne Unterbruch von ihrem Lieblingsthema
erzdhltund eine Dritte Aussagen des Gegeniibers wie ein Echo wiederholt. Oder
es fdllt einem Lernenden schwer, den Mitmenschen in die Augen zu sehen oder
Smalltalk zu fiithren, wiahrend ein anderer keine Hemmungen hat, indiskrete
Fragen zu stellen und auf fremde Menschen zuzugehen, ohne deren personli-
che Grenzen zu realisieren. Teilweise lernen die Betroffenen auch mit bestimm-
ten Situationen umzugehen und reagieren angepasst, miissen dafiir aber grosse
Anstrengungen in Kauf nehmen. Menschen mit einer ASS-Diagnose findet man
h&ufigim IT- und MINT-Bereich, aber auch in kreativen Tatigkeitsfeldern. Beru-
fe mit stdndig wechselnden Aufgaben und Orten oder einem hohen Mass an so-
zialer Interaktion sind weniger vertreten (Marzano & Kirschmann, 2025).

...........................................................................................................

«Die ersten zwei Jahre meiner Lehre habe ich bei der Stiftung Autismuslink
absolviert. Das war ein guter Einstieg. Es war dann aber auch wichtig fiir
mich, dort wieder herauszukommen und zum BAKOM zu wechseln, um
meine Komfortzone zu verlassen. Besonders Uberginge sind herausfor-
dernd fiir mich, und ich bin froh, dass ich dabei gut begleitet wurde.»

Andrin, 17 Jahre, ASS-Diagnose, Mediamatiker EFZ, BM1-Lernender mit
Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Dienstleistungen

...........................................................................................................

=
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Tipps flr Lehrpersonen

Im Folgenden werden eine Auswahl an Praxistipps formuliert, die Lehrpersonen
bei der Zusammenarbeit mit Lernenden mit einer ASS-Diagnose helfen konnen
(ebd.; SDBB, 2013):

Maogliche Massnahmen

Kommunikation

- Gut strukturiert und klar kommunizieren

- Detaillierte Information iber Wochen- und Tagesplan abgeben
- Abweichende Routinen klar und friihzeitig kommunizieren

- Aufgaben in verschiedene Schritte unterteilen

- Mindliche Erklarungen auch schriftlich festhalten

- Auftrdge wiederholen und durch ein Beispiel erldutern

- Keine unnétigen Informationen auf Dokumenten einfligen

Raumgestaltung

- Fixe Platze zuweisen }
- Schutz vor sensorischer Uberlastung (z. B. Kopfhorer, Brille) anbieten
- Mdglichkeit schaffen, in einen anderen Raum auszuweichen

Sozialverhalten

- Regeln flir bestimmte Situationen klaren

- Aufmerksamkeit gezielt einfordern

- Soziale Missverstandnisse ruhig erklaren (ohne Blossstellung)
- Gruppenarbeiten individuell anpassen oder Alternativen bieten

Prifungsbedingungen und
Nachteilsausgleiche (nur
wenn offiziell verordnet)

- Zeitzuschlag gewahren

- Prifung in einer reizarmen Umgebung oder einem separaten Raum
durchfiihren

- Anwesenheit einer Vertrauensperson ermdglichen

- Prifung mit dem Computer schreiben lassen

- Weitere elektronische Hilfsmittel zulassen

Tab. 2: Mégliche Unterstiitzungsmassnahmen bei ASS

15.3.3 Dyslexie und Dyskalkulie

Dyslexie (auch als Legasthenie oder Lese- und Rechtschreibstorung bekannt)
und Dyskalkulie (auch als Rechenstorung bekannt) bezeichnen nach ICD-10
Entwicklungsstorungen, die nicht durch eine allgemeine Beeintrachtigung der
geistigen Entwicklungs-, Milieu- oder Unterrichtsbedingungen erkldrt werden
kénnen und zu Problemen beim Schriftsprachenerwerb oder bei der Aneignung
mathematischer Kompetenzen fithren (WHO/BfArM, 2024).

Das Kernsymptom der Dyslexie ist eine eindeutige Beeintrdchtigung in der Ent-
wicklung der Lese- und Rechtschreibefertigkeiten. Hinzu konnen Defizite in
der Wahrnehmung und Verarbeitung der gesprochenen Sprache, des orthogra-
fischen Wissens und des auditiven Geddchtnisses kommen. Dies zeigt sich oft
in einem langsamen Lesetempo sowie in hdufig auftretenden Rechtschreibfeh-
lern wie Reihenfolgefehlern, Auslassen oder Verdrehen von Buchstaben und
Wortteilen, Einfiigen von falschen Buchstaben und Wortteilen. Die Herausfor-
derung fiir die Betroffenen liegt darin, dass bestimmte Prozesse der Informa-
tionsverarbeitung nicht ausreichend automatisiert ablaufen. Dadurch miissen
sie ihre Aufmerksamkeit beispielsweise darauf richten, schwierige Worter zu
entschliisseln oder iiber die richtige Schreibweise nachzudenken. Sind nur die
Rechtschreibe-, nicht aber die Lesekompetenzen betroffen, spricht man von ei-
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ner isolierten Rechtschreibestorung. Dyslexie erschwert nicht nur das Schrei-
ben und Lesen in der Muttersprache, sondern haufig auch das Erlernen einer
Fremdsprache (Weisshaupt & Jokeit, 2013).

Unter Dyskalkulie versteht man Schwierigkeiten beim Erlernen und der Beherr-
schung grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition, Subtraktion, Multipli-
kation und Division. Das kann zu Fehlern beim Zihlen, zu mangelndem Men-
genverstandnis oder Schwierigkeiten beim Kopfrechnen und Schitzen fiithren.
Mathematisches Wissen, welches fiir Algebra, Trigonometrie oder Geometrie
bedeutsam ist, wird weniger gewichtet, wobei hdufig zum Beispiel auch das vi-
suell-rdumliche Verstindnis eingeschrankt ist (ebd.).

Begleiterscheinungen von Dyslexie wie auch Dyskalkulie sind unter anderem
Bauch- und Kopfschmerzen vor Priifungen, Angste und Stress, Minderwertig-
keitsgefiihle, Leistungseinbruch auch in anderen Bereichen, Depressionen und
Alltagsdngste. Deshalb sind eine friihzeitige Diagnose und passende Unterstiit-
zung umso wichtiger.

Auswirkungen auf den Schulalltag

Das Besondere an Dyslexie und Dyskalkulie ist, dass sie direkt die in der Schule
zu erwerbenden Fahigkeiten betreffen und daher im Unterricht schnell erkenn-
bar werden. Das sprachliche und mathematische Niveau liegt unterhalb des Ni-
veaus, welches aufgrund des Alters, der allgemeinen Intelligenz und der Schul-
klasse des Betroffenen zu erwarten wire (ebd.). Betroffene BM-Lernende hatten
meist schon in der obligatorischen Schulzeit Abklarungen, Diagnosen und ent-
sprechende Nachteilsausgleiche, welche sie fiir die Ausbildung auf Sek2-Niveau
wieder anfordern konnen. Jedoch kann es sein, dass sie den Einstieg in die Be-
rufswelt bewusst ohne Nachteilsausgleich beginnen mdchten und deshalb ihre
Dyslexie oder Dyskalkulie nicht melden. Hier kann man bei Auffilligkeiten im
Unterricht als Lehrperson das Gesprach suchen. Bei entsprechender Diagnose
sollte auf die Moglichkeit eines Nachteilsausgleichs hingewiesen werden, da
Lernende nicht aus Scham oder Angst vor der Reaktion im Betrieb auf den ih-
nen zustehenden Nachteilsausgleich verzichten sollten.

Tipps fiir Lehrpersonen

Bei Dyslexie und Dyskalkulie konnen gewisse Unterrichtsmethoden und Prii-
fungsformen oder unterstiitzende Technologien helfen, um die genannten
Schwierigkeiten anzugehen. Im Folgenden ist eine Auswahl an Empfehlungen
aufgelistet (ebd.; SDBB, 2013; Marzano & Kirschmann, 2025):

Kategorie Mdogliche Massnahmen

Lern- und - Arbeitsabléufe und Aufgaben in mehrere Schritte unterteilen
Arbeitsverhalten - Genigend Pausen zulassen, um Ubermidung und Anhaufung von Fehlern

vorzubeugen
- Fragen klar und verstandlich formulieren

- Hilfe leisten bei der Korrektur von Texten und Rechnungen

Technische und - Bei Dyslexie (wenn mdglich) Worterbuch und Computer mit Rechtschreibe-

methodische Hilfsmittel programm zulassen

- Bei Dyskalkulie (wenn moglich) Taschenrechner und Formeltabellen zulassen
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Mdgliche Massnahmen

Prifungsbedingungen und
Nachteilsausgleich (nur
wenn offiziell verordnet)

- Zeitzuschlag gewahren

- Prifung in einer reizarmen Umgebung oder einem separaten Raum
durchfiihren

- Prifung so aufbauen, dass zuerst die einfachen und dann die komplexen
Aufgaben kommen

- Prifungsblatter gut lesbar und verstandlich gestalten

- Verstandnisfragen und Inhaltsklarungen wahrend der Prifung zulassen

- Prufungen am Computer schreiben lassen

Tab. 3: Mdgliche Unterstiitzungsmassnahmen bei Dyslexie und Dyskalkulie

15.3.4 Allgemeine psychische Probleme

Laut den Ergebnissen einer Schweizer Studie zur psychischen Gesundheit von
Lernenden in der Berufslehre (Schmocker et al., 2025) waren rund 42 Prozent
der befragten Lernenden bereits vor Ausbildungsbeginn mit psychischen Prob-
lemen oder Belastungen konfrontiert, rund ein Viertel litt wahrend der aktuel-
len Lehre schon einmal und rund ein Drittel mehrmals unter psychischen Pro-
blemen. Insgesamt 61 Prozent der Lernenden fiihlten sich psychisch belastet,
was sich auch mit den Einschdtzungen der Berufsbildenden deckte. An erster
Stelle standen Depressionssymptome, gefolgt von Angststérungen, Zwangssto-
rungen, sozialen Angsten, Panikattacken, ADHS oder Essstérungen. Vergleichs-
weise selten wurde aber iiber Medikamenteneinnahme zur Besserung der Sym-
ptome berichtet. Der hohe Prozentsatz an wahrgenommenen psychischen
Problemen kénnte unter anderem mit einer hoheren gesellschaftlichen Sensi-
bilisierung in Bezug auf das psychische Wohlergehen zusammenhdngen. Die
Auswertungen zeigten auch, dass es sich bei diesen Problemen um sehr unter-
schiedliche Schweregrade handelte, die sich ungleich stark auf die verschiede-
nen Lebensbereiche der Befragten auswirkten. Trotzdem sind solche Ergebnisse
ernst zu nehmen, vor allem im Hinblick auf mégliche Handlungsoptionen. Die
meisten Lernenden fanden bei psychischen Problemen Hilfestellung im Freun-
deskreis und in der Familie. Bei 78 Prozent fand weder ein Gesprach im Lehrbe-
trieb noch in der Schule statt, auch weil die Lernenden aus unterschiedlichen
Griinden (u. a. Scham und Unsicherheit) dieses nicht einforderten. Auch auf
professionelle Hilfe wurde oft verzichtet, so nahmen 65 Prozent der Lernenden
keine Beratung oder Behandlung in Anspruch.

Neben diagnostizierten Lernschwichen und anerkannten Nachteilsausgleichen
werden Lehrpersonen also vermehrt auch mit psychischen Krankheiten ihrer
Lernenden und deren Folgen konfrontiert. Schmocker et al. (2025) formulieren
vor diesem Hintergrund mogliche Handlungsfelder. Eine Auswahl von Emp-
fehlungen fiir Lehrpersonen, Berufsbildner:innen und Schule wird hier zusam-
mengefasst:

Mentale Gesundheit gehort dazu: Lernende friihzeitig sensibilisieren
und stdrken

Ahnlich wie die Thematisierung physischer Gesundheit sollte auch die psychi-
sche Gesundheit immer wieder an den verschiedenen Lernorten aufgegriffen
werden - nicht als einmaliges Workshop-Angebot, sondern im Sinne eines lin-
gerfristigen, integrierten Bildungsauftrags. Wichtig ware es, den Umgang mit
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psychischer Gesundheit zu enttabuisieren und den Lernenden Handlungskom-
petenzen mitzugeben.

Bewusste Unterstiitzung von demotiviert wirkenden Lernenden

Es gibt Lernende, die unzufrieden sind, kaum Berufsstolz haben, keinen Kom-
petenzzuwachs und wenig Sinnhaftigkeit erleben oder mit familidren Proble-
men zu kdmpfen haben. Auch wenn sie keine spezifische Diagnose haben, geht
es diesen Lernenden oft nicht gut und Unterstiitzung ist notig. Hier kann ein
Hinweis auf ein Mediationsprogramm oder vielleicht auch schon ein Gesprach
oder Verstdndnis von Seiten der Lehrperson helfen, den Lernenden zu zeigen,
dass sie gesehen werden.

Informationsaustausch zwischen den Lernorten

Da sich psychische Probleme in der Regel auf alle Lernorte auswirken und dhn-
liche Hilfestellungen wirken konnten, ist ein Informationsaustausch zwischen
den Lernorten und allfdlligen Coaches, Beziehungsberechtigten etc. hilfreich.
Die Hilfte der Lernenden gaben in der Befragung an, dass sie eine geeignete In-
formationsweitergabe sinnvoll fainden - die andere Halfte war allerdings dage-
gen. Daher muss ein solcher Austausch immer in Absprache mit den Lernen-
den erfolgen.

Integrierte Beratungs- und Behandlungsangebote

Lernende mit psychischen Problemen nutzen die vorhandenen Beratungsange-
bote an den Schulen und in Lehrbetrieben eher wenig. Die Angebote sind teil-
weise zu wenig sichtbar (man weiss beispielsweise nicht, welches Gesicht hinter
den Kontaktangaben auf Webseiten oder Flyern der Beratungsangebote steckt)
und die Schwelle zur Kontaktaufnahme hoch. Deshalb kann es helfen, wenn
Lehrpersonen Lernende auf die Angebote hinweisen und sie bei der Kontakt-
aufnahme unterstiitzen. Aber auch Lehrpersonen und Berufsbildende benéti-
gen oft Unterstiitzung bei der Begleitung von Lernenden mit psychischen Prob-
lemen. Auch hier konnen die Beratungsangebote der Schulen genutzt werden.

15.4 Anerkennung fir die Individualitat
von Lernenden

Besondere Talente, individuelle Bediirfnisse sowie Beeintrdachtigungen, die zu
einem Nachteilsausgleich fiithren, schliessen sich keineswegs aus. Wer die auf-
gezeigte Heterogenitit akzeptiert und als Chance schitzt, die Jugendlichen in
ihrer Ganzheit sieht, ihre Talente und Bediirfnisse wahrnimmt und ihre Bega-
bungen nicht in wertvoll und weniger wertvoll klassifiziert, anerkennt sie als
individuelle Personlichkeiten und kann damit wertvolle Ressourcen in den Un-
terricht integrieren. Lernende haben das Recht, an den verschiedenen Aus-
bildungsorten anerkannt zu werden, dass also ihre Handlungen erkannt und
wertgeschatzt werden. Diese Wertschatzung kann beispielsweise aufgrund gu-
ter Leistungen im Fach erfolgen, aber auch einer Lernenden entgegengebracht
werden, die ein Weihnachtsevent fiir die Klasse organisiert, oder einem Lernen-
den, der fiir einen Freund einsteht, der gemobbt wird. Es kann bedeuten, dass
die Lehrperson einem Jugendlichen in der Klasse gratuliert, der bei Berufsmeis-
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terschaften eine Medaille gewonnen hat, oder einer Jugendlichen, die die Auto-
priifung bestanden hat. Anerkennung zeigt sich aber nicht nur in Worten und
Handlungen, sondern spiegelt sich auch in Gestik und Mimik. So hat ein ge-
schenktes Lacheln nach einer Wortmeldung eine andere Wirkung als ein stren-
ger Gesichtsausdruck oder eine gelangweilte Haltung. Von der Lehrperson in-
dividuell wahrgenommen und wertgeschdtzt zu werden, wirkt sich schliesslich
nicht nur positiv auf das Klassenklima sowie die Beziehung zu und zwischen
den Lernenden aus, sondern auch auf die Motivation und die Leistung (Drucks,
Osipov & Quenzel, 2010).
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16 Beruf, Sprache, Welt: Bili in der Berufsbildung

In einer globalisierten und mediatisierten Welt reichen traditionelle Sprachbil-
dungsformate in der Berufsbildung nicht mehraus. Der vorliegende Beitrag zeigt
exemplarisch, wie zielfiihrender bilingualer Unterricht gestaltet werden kann
und welche didaktischen Grundprinzipien dabei relevant sind: die enge Verzah-
nung von Sprache und Fach, die bewusste Arbeit an sprachlichen Ressourcen,
die Forderung metasprachlicher Reflexion zur Entwicklung von Diskursfihig-
keit und Literacy als Grundlage fachlich-gesellschaftlicher Handlungskompe-
tenz. Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Frage, wie bilingualer Unterricht in
der Berufsmaturitdit BM durch Aufgabenorientierung, Scaffolding und Liter-
acykonzepte zukunftsweisend weitergedacht werden kann. Theoretische Fun-
dierung, didaktische Modellierung und eine vollstandig ausgearbeitete Lernse-
quenz zum Thema Fake News, KIund mediale Manipulation veranschaulichen, wie
sich Sprachbildung, Fachlernen und gesellschaftliche Teilhabe integrieren las-
sen. Zundchst wird auf die Bedeutung bilingualen Unterrichtens in der Berufs-
bildung der Schweiz sowie dessen institutionelle Entstehungsgeschichte einge-
gangen. Danach wird dielerntheoretische Entwicklung des Konzepts bilingualen
Unterrichts beschrieben. Abschliessend wird ausgehend von den Konzepten Dis-
kursfdhigkeit und Literacy anhand einer Skizze eines Unterrichtsbeispiels fiir die
BM dargestellt, wie sich aufgaben- und handlungsorientierter Unterricht model-
lieren 1dsst - und welche Rolle Scaffolding dabei spielt. Ein kurzer Ausblick aufak-
tuelle Diskussionen rund um das Konzept der Pluriliteracies im Zusammenhang
mit Demokratieforderung in Zeiten der KI rundet den Beitrag ab.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

e Lehrpersonen sollten den Bili-Unterricht handlungsorientiert und lernen-
denzentriert gestalten, damit die Lernenden aktiv mitarbeiten, Probleme 16-
senund eigene Losungen entwickeln konnen. Dazu sind Aufgaben notig, die
Lernende anregen, fachliche Inhalte in eigenen Worten zu beschreiben, zu
erkldren oder zu diskutieren - z. B. durch Prasentationen, Rollenspiele, Dis-
kussionen oder Erklarvideos.

e ImBili-Unterrichtisteswichtig, Hilfestellungen anzubieten, um sprachliche
und fachliche Anforderungen zu bewdltigen. Dazu gehoren Schliisselbegrif-
fe, Satzanfange, Redemittel, Visualisierungen oder Checklisten. Es konnen
auch digitale Tools genutzt werden, wie DeepL, ChatGPT oder Padlet zur Un-
terstiitzung beim Verstehen, Formulieren und Prasentieren. So wird sprach-
liches Lernen in den Fachunterricht integriert und differenziert moglich.

e Es soll Raum geben fiir regelmassige Reflexion iiber Spracherfahrungen
und fachliche Inhalte. Dies fordert den Austausch und den Transfer {iber
individuelle Lernwege. Dazu konnen Lernende kreative Produkte wie Pos-
ter, Social-Media-Posts oder Videos gestalten, um das Gelernte sichtbar und
anwendbar zu machen.

o Methoden wie Scaffolding, visuelle Hilfen oder handlungsorientierte Auf-
gaben helfen auch im reguldren Unterricht, Fachinhalte besser zu verste-
hen. Ziel ist es, die Bildungssprache zu fordern: Lernende sollen lernen,
komplexe Inhalte klar und verstdndlich auszudriicken - auch unter Einbe-
zug ihrer Mehrsprachigkeit. Konkret sollen im Unterricht sprachlich klar
strukturierte Aufgaben gestellt werden. Dabei helfen Verben wie beschrei-
ben, vergleichen, bewerten. Hilfestellungen konnen auch beim Schreiben an-
geboten werden, z. B. mit Beispielsdtzen oder Textbausteinen.
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In der Schweiz mit vier Landessprachen (Deutsch, Franzosisch, Italienisch und
Rétoromanisch) ist die Fremdsprachenvermittlung von zentraler Bedeutung.
Dennoch sind Fremdsprachen in der beruflichen Grundbildung bislang kaum
verankert: In rund zwei Drittel der Berufsausbildungen ist bis heute kein Fremd-
sprachenunterricht vorgesehen. Diese Fremdsprachenunterrichtsliicke steht
im Widerspruch zur Bedeutung sprachlicher Kompetenzen in einer globalisier-
ten Arbeitswelt. Da sich aufgrund gedrangter Stoffpldne ein herkommlicher
Fremdsprachenunterricht nur schwer umsetzen lisst, liegt es nahe zu tiberden-
ken, wie sich fremdsprachliche Kompetenzen dennoch gezielt aufbauen lassen.

Gerade in der Berufsmaturitdt BM bestehen hier Ansatzpunkte: Der Rahmen-
lehrplan RLP BM gibt nicht nur den Unterricht von mindestens zwei Fremdspra-
chen vor, sondern ermdglicht ausdriicklich auch bilingualen Fachunterricht,
der Sprach- und Fachlernen sinnvoll verbindet. Hier wird Sprache als zentra-
les Medium des Lernens sichtbar - nicht nur zur Kommunikation, sondern als
Werkzeug des Denkens, Verstehens und Handelns (SBFI, 2025).

...........................................................................................................

«Bili 16st nicht nur ein Platzproblem.»

Monique Honegger, Dozentin ABU EHB,
und Kathrin Jonas Lambert,
Leiterin zweisprachiger Unterricht EHB

...........................................................................................................

16.2 Institutionelle Entstehungsgeschichte
von 1999 bis 2024

Der zugrunde liegende Two-for-one-Ansatz im bilingualen Unterricht geht davon
aus, dass Sprache und Inhalt bzw. fachliche Kompetenzen gleichzeitig erlernt
werden. Dies bringt nicht nur 6konomische und organisatorische Vorteile mit
sich, sondern wird auch lernpsychologisch als forderlich eingeschétzt. So zeigen
Brohy und Gurtner (2011), dass bilingualer Unterricht sowohl den fachlichen als
auch den sprachlichen Kompetenzerwerb begiinstigt. Lernende analysieren
eine Gebrauchsanweisung oder ein technisches Manual in der zweiten Landes-
sprache oder auf Englisch, simulieren ein Kundengesprdch oder bereiten eine
Projektprasentation in der Fremdsprache vor. In all diesen Fillen werden fachli-
che, sprachliche und kommunikative Kompetenzen gleichzeitig aufgebaut.

Um die eingangs geschilderte Fremdsprachenliicke in der Berufsbildung
Schweiz zu verringern, wurde 1999 das Pilotprojekt bi-li an 25 Berufsschulklas-
sen der Kantone Ziirich, St. Gallen, Zug, Schwyz und Graubiinden ins Leben ge-
rufen. Das Projekt sollte Lernenden das Weiterlernen oder wenigstens Beibehal-
ten einer zweiten Sprache durch deren Anwendung im Unterricht ermdglichen.
Die Erfahrungen und Schlussfolgerungen wurden in dem Buch «Die Lehre zur
Sprache bringen» (Jansen O'Dwyer & Nabholz, 2004) als dem ersten und bislang
einzigen Referenzwerk fiir bilingualen Unterricht in der Schweizer Berufsbil-
dung publiziert. Nach den positiven Ergebnissen einer Evaluationsstudie (Brohy
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& Gurtner, 2011) wurde bilingualer Unterricht im Kanton Ziirich erstmals offizi-
ell in der Berufsbildung eingefiihrt.

Begleitend wurden von der schweizerischen Berufsbildungsamter-Konferenz
SBBK 2003 Empfehlungen fiir die Einfithrung von bilingualem Unterricht for-
muliert, die 2020 angepasst und neu aufgelegt wurden (SBBK, 2020). Dazu ge-
hort, dass im bilingualen Unterricht neben der lokalen Standardsprache eine
zweite Sprache verwendet werden soll, und zwar eine weitere Landessprache
oder Englisch. Welche Lehrqualifikationen die bili-Lehrpersonen dazu erfiillen
miissen, wird von den Kantonen' bestimmt, wobei man sich grundsétzlich ei-
nig ist, dass es nebst eines entsprechenden Fremdsprachenniveaus auch einer
didaktischen Zusatzqualifikation bedarf.

Im Unterschied zur beruflichen Grundbildung ist mehrsprachiger Unterricht
auf der Berufsmaturititsstufe im nationalen Rahmenlehrplan BM (SBFI, 2025)
explizit geregelt. Dieser unterscheidet zwischen dem Grundangebot Mehrspra-
chiger Unterricht und dem erweiterten Angebot Mehrsprachige Berufsmaturitiit,
bei dem auch die Abschlusspriifungen ganz oder teilweise in einer zweiten oder
dritten Sprache abgelegt werden. Fiir das Grundangebot gilt, dass mindestens
ein Drittel des Unterrichts eines Fachs pro Semester in einer zweiten Landesspra-
che oder auf Englisch erfolgt. In der Mehrsprachigen Berufsmaturitdt miissen ins-
gesamt mindestens 320 Lektionen (bzw. 480 bei Einsatz einer dritten Sprache) in
der Zweitsprache vermittelt werden.

Lehrpersonen, die ihr Fach teilweise, hauptsachlich oder ausschliesslich in einer
Fremdsprache unterrichten, verfiigen iiber ein Sprachniveau von mindestens C1
(GER) und absolvieren innerhalb der ersten drei Jahre ihres mehrsprachigen Un-
terrichts eine anerkannte Weiterbildung in zweisprachiger oder immersiver Di-
daktik. Davon ausgenommen sind Bildungsgénge, die auf vollstindiger Immer-
sion beruhen, etwa in zweisprachigen Kantonen wie Bern, Freiburg oder Wallis,
wo Lernendenaustausche zwischen zwei einsprachigen Bildungsgangen statt-
finden. Damit ist mehrsprachiger Berufsmaturitdtsunterricht kein Zusatzange-
bot, sondern ein strukturell verankerter Bestandteil des Bildungsauftrags auf
BM-Stufe.

...........................................................................................................

«Bilinguale Angebote weiterzuentwickeln, ist eine grosse Chance fiir unse-
re Schule: Wir schirfen unser Profil, wachsen als Team zusammen und star-
ken spiirbar die Qualitdt unseres Unterrichts.»

Melanie Pfammatter, Abteilungsleiterin Berufsmaturitdt BBZ IDM Thun

...........................................................................................................

1 Einige Kantone haben eine Fachstelle, die den bilingualen Unterricht férdert und reglemen-
tiert. Im Kanton Luzern wurden im Jahr 2024 zum Beispiel fast 17 Prozent aller Berufslernen-
den bilingual beschult. Die EHB arbeitet seit 2015 als Kompetenzzentrum des Bundes fir
bilingualen Unterricht in der Berufsbildung und bietet die Didaktik des bilingualen Unterrichts
nicht nur als Weiterbildungslehrgang an, sondern hat das Thema auch in die Lehrerausbildung
integriert. Trotz allem ist man von einer flachendeckenden Einfihrung des bilingualen
Unterrichts noch weit entfernt, und entgegen dem Beispiel aus Luzern gibt es auch mehrere
Kantone, die gar keinen bilingualen Unterricht auf Stufe EFZ anbieten. Die SBBK bietet einen
guten Uberblick dariiber, wie die Kantone bilingualen Unterricht umsetzen.
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Entsprechend wachst auch die Zahl der Schulen, die diese Anforderungen erfiil-
len und sich vom Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation SBFI
akkreditieren lassen. Rund ein Viertel bis ein Drittel der etwa 100 Berufsmatu-
ritdtsschulen in der Schweiz bieten heute bilinguale oder mehrsprachige Aus-
bildungsprofile an. Bilingualer Unterricht etabliert sich damit zunehmend als
Profilierungsmerkmal im BM-Bereich.

16.3 Handlungsorientierung als Ziel und Methode
im bilingualen Unterricht

«Richtziel des Fremdsprachenunterrichts ist die Befdhigung des Schiilers zu
fremdsprachlichem Handeln - nicht nur das Ziel, sondern auch den Weg dort-
hin» (Bach & Timm, 2014). Auch im bilingualen Unterricht ist Handlungsori-
entierung? ein zentrales Prinzip erfolgreichen Lernens. Im Mittelpunkt stehen
Lernszenarien, in denen Lernende durch aktive Teilnahme in praxisnahen, au-
thentischen Aufgaben sprachlich handeln. Die Einbettung in berufsrelevante
Kontexte soll dabei die Bedeutung der Fremdsprache steigern und die Motivati-
on fordern (Jonas Lambert & Barabasch, 2022).

Dochfiihrt diese Einbettungautomatisch zu handlungsorientiertem Unterricht?
Bonnet, Breidbach und Hallet (2009) verneinen dies: Auch bilingualer Unter-
richt kann lehrerzentriert und frontal organisiert sein. Dalton-Puffer (2013) er-
ganzt diese Kritik und weist darauf hin, dass viele Lerneinheiten auf der lexika-
lischen Ebene verharren - mit Fokus auf Wortschatz, aber ohne Einbindung in
komplexere kognitive Prozesse oder echte Kommunikationssituationen. Hand-
lungsorientierung entsteht also nicht durch Bilingualitit allein, sondern muss
gezielt durch geeignete Aufgaben und Szenarien angestossen werden.

Breidbach (2013) unterscheidet zwischen einer klassischen und einer integra-
tiven Phase bilingualen Unterrichts. Wahrend in der klassischen Phase vor al-
lem kommunikative Flissigkeit (fluency before accuracy) im Vordergrund steht,
versteht die integrative Phase Sprache auch als Erkenntnismedium. Wissen
wird dabei diskursiv aufgebaut - durch miindliche, schriftliche, rezeptive und
produktive Interaktionen. Inhalt und Sprache sind eng miteinander verzahnt.
Ein Beispiel: In einer bilingualen Wirtschaftslektion zum Thema Sustainable
Business Practices analysieren Lernende englischsprachige Fallstudien, disku-
tieren okologische und soziale Unternehmensstrategien, entwickeln ein eigenes
nachhaltiges Geschidftsmodell und prasentieren dieses in einem simulierten In-
vestorenpitch. Inhaltliches und sprachliches Lernen greifen dabei ineinander:
Sprache dient sowohl der inhaltlichen Erschliessung als auch der adressaten-
gerechten Darstellung. Diese Verbindung von Argumentieren, Prasentieren

2 Handlungsorientierung bezeichnet in der Fremdsprachendidaktik ein methodisches Prinzip,
das authentisches Sprachhandeln durch Aufgaben und Szenarien anregt - im internationalen
Diskurs entspricht dies dem Konzept des Task-Based Learning (Willis & Willis, 2007).
Handlungskompetenzorientierung hingegen ist in der Berufsbildung ein Ubergeordnetes
Leitprinzip, das sowohl das Bildungsziel - den Aufbau beruflicher Handlungskompetenz - als
auch die didaktische Gestaltung bestimmt. Sie verbindet Ziel- und Handlungsebene, indem
Lernen konsequent aus realen oder simulierten beruflichen Situationen heraus initiiert wird
(SBFI, 2015).
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und Reflexion verweist bereits auf zentrale Elemente von Diskursfahigkeit und
Literacy.

Das CLIL-Modell (Coyle, 2007) bringt die Verkniipfung von Sprach- und Fach-
lernen pragnant auf den Punkt. Es basiert auf vier miteinander verbundenen
Sdulen - den sogenannten 4 C: Content (Fachinhalt), Communication (Spra-
che), Cognition (Denken) und Culture (kulturelle Kontexte und Perspektiven).
Lernen wird dabei als ganzheitlicher Prozess verstanden, bei dem Fachwissen
aufgebaut, durch Sprache kommuniziert, kognitiv verarbeitet und kulturell ein-
gebettet wird. Diese vier Dimensionen greifen ineinander und strukturieren ge-
meinsam den Unterricht. Fachliches und sprachliches Lernen finden also nicht
nebeneinander, sondern ineinandergreifend statt.

CLIL zielt damit auf mehr als reine Sprachvermittlung oder Fachwissenserwerb:
Es fordert die kognitive Tiefe, die sprachliche Prazision und die interkulturelle
Reflexion. Lernende entwickeln Kompetenzen, um fachliche Inhalte zu verste-
hen, zu verarbeiten und in der Zielsprache differenziert darzustellen - stets in
Bezug auf die jeweilige kulturelle Rahmung.

Aufbauend auf diesem Modell hebt Meyer (2010) Literacy und Diskursfahigkeit
als zentrale didaktische Lernziele hervor. Wahrend sich Literacy auf den kom-
petenten, reflektierten Umgang mit Texten und Medien bezieht, beschreibt Dis-
kursfahigkeit die aktive Beteiligung an fachlichen Gesprachen, Diskussionen
und Argumentationen - miindlich wie schriftlich. Bonnet et al. (2009) betonen
dabei die enge Wechselbeziehung zwischen inhaltlichem Lernen und sprachli-
cher Ausdrucksfahigkeit: Fachliches Verstandnis entwickelt sich durch sprach-
liche Auseinandersetzung - und zugleich wird Sprache erst in der inhaltlichen
Anwendung differenziert ausgebildet.

Diese Perspektive macht deutlich, dass Sprache im Fachunterricht nicht nur als
Medium der Darstellung, sondern auch als zentrales Werkzeug des Denkens und
Verstehens zu begreifen ist. Inhaltliche Tiefe und sprachliche Kompetenz ent-
stehen nicht getrennt, sondern im Dialog. Damit ist die Fahigkeit der Lernen-
den gemeint, sich wiahrend des fachlichen Lernens in einer Fremdsprache aktiv
am fachspezifischen Diskurs zu beteiligen - themenbezogen, adressatengerecht
und sprachlich differenziert.
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Literacy / Diskursfahigkeit
Sprache als Werkzeug des Denkens,
Verstehens und Handelns

Anwendung -
fachliche Literacy

Reflexion &
Sprachbewusstheit
Nachdenken (iber Sprache,

Bedeutung und Verstehen
(metasprachliche Refiexion)

Diskurs &
Argumentation
fachliche
Auseinandersetzung,
Begriindung,
Perspektivenwechsel
Erfahrung &
Handlungssituation

» authentische, berufsbezogerie
Aufgaben (handlungsorientiertes
Lernen)

CLIL-
Integriertes Lernen von
Sprache und Fach

* Inhalt - Kommunikation
+ Kognition « Kultur

Abb. 1: Modell zur Entwicklung von Literacy und Diskursfahigkeit im bilingualen Unterricht

Die enge Verzahnung von inhaltlichem Lernen und sprachlicher Entwicklung
bildet somit den Kern aktueller didaktischer Ansdtze im bilingualen Unter-
richt. Die aufgabenorientierte Gestaltung des Unterrichts, insbesondere durch
authentische, berufsbezogene Kommunikationsaufgaben, stellt dabei ein zen-
trales Umsetzungsprinzip dar.

...........................................................................................................

«Bilingualer Unterricht starkt nicht nur die Sprachkompetenz der Lernen- —
den, sondern ermdglicht auch den fachlichen Austausch mit nationalen r‘@
und internationalen Expert:innen sowie Peers. Dadurch erweitern sie ihre
interkulturelle Perspektive und bereiten sich gezielt auf die Herausforde-

rungen einer globalisierten Studien- und Berufswelt vor.»

Regula Willi, Fachbereichsleiterin BM BBZB Luzern, Verantwortliche
bilingualer Unterricht Berufsmaturitdt

...........................................................................................................
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16.4 Aufgabenbasiertes Lernen im bilingualen
Unterricht: Sprachliches Handeln im
Rahmen von Aufgaben

Seit den1990er-Jahren beschiftigt sich die Fremdsprachendidaktik intensiv mit
dem Task-Based Language Teaching TBLT (Ellis, 2003; Van den Branden, 2006),
dieser im Deutschen meist als handlungsorientierter Unterricht bezeichnete
Ansatz wurde kontinuierlich weiterentwickelt - mit wachsendem Fokus aufle-
bensweltliche Relevanz, authentische Kommunikation, sinnstiftende Sprach-
handlungen und lernaktivierenden Aufgaben (Nieweler, 2016; Van den Bran-
den, 2006).

Im bilingualen Unterricht spielt aktives, aufgabenorientiertes Lernen eine zen-
trale Rolle: Lernende bearbeiten realititsnahe, fachlich fundierte Probleme, die
sprachlich und inhaltlich herausfordernd sind. Gut gestaltete Aufgaben regen
kritisches Denken an, fordern Problemldsungsstrategien und schaffen bedeu-
tungsvolle Sprechanldsse - alles in der Zielsprache.

Nach Willis (2007) und Van den Branden (2006) verlduft aufgabenbasiertes Ler-
nen in drei Phasen - auch im bilingualen Unterricht:

1. Pre-task: Einfiihrung zentraler Konzepte und Fachbegriffe - bspw. Medien-
analyse, politische Kommunikation, KI-gestiitzte Medienproduktion

2. Task-Cycle: Kooperative Bearbeitung - bspw. durch Recherche, kritische
Analyse, Diskussion oder kreative Produktion eigener medialer Inhalte

3. Post-task: Ergebnissicherung und Prdsentation - bspw. Fokus auf fachli-
che Vertiefung, sprachliche Prdzision, diskursive Kompetenzentwicklung

Damit Aufgaben ihre handlungsorientierte Wirkung entfalten, reicht es jedoch
nicht aus, Lernenden nur analytische Arbeitsauftrage zu geben. Vielmehr miis-
sen Aufgaben konkret inszeniert werden: Lernende fiillen etwa Tabellen aus,
formulieren Entscheidungskriterien, begriinden ihre Urteile oder prasentieren
ihre Ergebnisse - und erleben so Sprache als Werkzeug aktiven Handelns. Of-
fene Aufgabenformate fordern Selbststdndigkeit, Kreativitdt und Eigenverant-
wortung. Sie ermdglichen individuelle Lernwege und beriicksichtigen unter-
schiedliche Sprachniveaus. Gerade im bilingualen Berufskontext ist diese enge
Verzahnung von Sprache und Fach zentral fiir nachhaltiges Lernen. Lehrperso-
nen konnen dabei methodisch auf bewdhrte Konzepte und Ressourcen zuriick-
greifen - etwa den Methodenpool des Mercator-Instituts (2025) -, um tragfahige
und anregende Aufgaben zu entwickeln.

Fazit: Aufgaben sind nicht nur methodisches Werkzeug, sondern das zentrale
Strukturprinzip des bilingualen Unterrichts. Sie verbinden Sprache, Inhalt, Ko-
gnition und Handlung - und ermoglichen genau jenes fremdsprachliche Han-
deln, das Bach und Timm (2014) als Ziel und Weg des Lernens zugleich beschrei-
ben.
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16.5 Scaffolding: Sprachliche Unterstutzung
im Lernprozess

Damit aufgabenorientierter Unterricht im bilingualen Setting gelingt, braucht
es gezielte sprachliche Unterstiitzung. Scaffolding bildet dabei die Briicke zwi-
schen dem Aufbau von Sprach- und Fachkompetenzen. Es beinhaltet unterstiit-
zende Massnahmen, die Lehrpersonen sowohl in der Unterrichtsplanung (Mak-
roscaffolding) als auch in der Interaktion mit den Lernenden (Mikroscaffolding)
umsetzen konnen (Gibbons, 2002). Die Idee dahinter ist einfach: Lernen gelingt,
wenn Herausforderungen knapp iiber dem aktuellen Konnen liegen und durch
passende sprachliche Geriiste bewdltigt werden konnen.

Ein didaktischer Dreischritt hilft bei der Umsetzung:

1. Bedarfsanalyse: Welche sprachlichen Anforderungen ergeben sich aus
den fachlichen Lernzielen?

2. Lernstandsanalyse: Uber welche sprachlichen Kompetenzen verfiigen die
Lernenden bereits?

3. Unterrichtsgestaltung: Welche konkreten Hilfen unterstiitzen das sprach-
lich-kognitive Lernen?

Typische Formen des Scaffoldings sind:

Redemittel und Satzanfinge (Firstly ..., According to ...)
Visualisierungen, Diagramme, Checklisten
Schreibrahmen und Modelltexte

Vokabellisten mit Beispielsdtzen

kooperative Lernmethoden (z. B. Gruppenpuzzle)
angepasster Input, Feedback und gezielte Sprachimpulse

16.6 CLIL und durchgangige Sprachbildung

Die Konzepte CLIL, Literacy und Scaffolding ergdnzen sich und lassen sich in
den tibergeordneten Rahmen durchgingiger Sprachbildung (language across
the curriculum) einbetten. Ziel dieses Konzepts ist es, sprachliches Lernen als
gemeinsame Aufgabe aller Ficher zu verstehen und durch systematische Ver-
kniipfung von Fach- und Sprachlernen nachhaltige Bildungsprozesse zu ermog-
lichen (Gogolin & Lange, 2011; Honegger, De Vito & Bach, 2020). Durchgédngige
Sprachbildung bedeutet:

e Sprache als zentrales Medium des Lernens zu begreifen, nicht nur im
Sprachunterricht.

e Sprachforderliche Lernumgebungen in allen Fichern zu gestalten.

e Lernende in ihrer Sprachentwicklung individuell zu begleiten, unabhingig
von ihrer Erstsprache oder Herkunft.

e Literale und bildungssprachliche Kompetenzen gezielt im Fachunterricht
zu entwickeln.

Imbilingualen Unterricht ergibt sich eine besondere Chance, dieses Prinzip kon-
sequent umzusetzen: Inhalte werden nicht nur fachlich, sondern auch sprach-



270

16 BERUF, SPRACHE, WELT: BILI IN DER BERUFSBILDUNG

lich strukturiert aufbereitet, und Sprache ist dabei nicht Mittel zum Zweck, son-
dern selbst Gegenstand der Forderung. Scaffolding wird hier zur methodischen
Briicke: Es operationalisiert durchgdngige Sprachbildung im Unterrichtsalltag,
indem es sprachliche Anforderungen sichtbar macht und gezielt unterstiitzt.
Durchgdngige Sprachbildung zielt hier nicht auf Defizitkompensation, sondern
auf Starkung von Teilhabe, beruflicher Handlungskompetenz und demokrati-
scher Diskursfahigkeit.

16.7 Fake News, Kl und mediale Manipulation im
bilingualen Unterricht: Ein Unterrichtsbeispiel

Wie sich Aufgabenorientierung, Scaffolding und Literacyforderung im bilin-
gualen Unterricht an der BM konkret verbinden lassen, zeigt eine Lernsequenz
zum Thema Fake News, kiinstliche Intelligenz (KI) und mediale Manipulations-
strategien im Fach Geschichte und Politik. Die Unterrichtssprache ist Englisch.

Das hochaktuelle Thema motiviert zur Auseinandersetzung mit politischen
Diskursen, medienkritischem Denken und digitaler Ethik - und stellt zugleich
komplexe sprachlich-diskursive Anforderungen. Die Sequenz folgt einer klar
strukturierten Aufgabenlogik nach Willis (2007). Handlungsorientierte Aufga-
ben und durchgéngiges sprachliches Scaffolding ermdéglichen dabei einen ak-
tiven, reflexiven und produktiven Umgang mit Sprache - im Sinne erweiterter
Literacy.

Pre-Task (Vorbereitung und Vorentlastung)

Ziel: Interesse wecken, Vorwissen aktivieren, sprachlich-inhaltliche Basis schaf-
fen.

Der Einstieg erfolgt iiber ein authentisches englisches Nachrichtenvideo oder
ein Deepfake-Beispiel. Anschliessend analysieren die Lernenden manipulierte
Social-Media-Beitrdge anhand einer Checkliste. Weitere Aufgaben wie Spot the
Fake! oder ein Stationenlernen zu Desinformationsmerkmalen fordern differen-
zierte Beobachtung und erste Beurteilungskompetenz.

Von Beginn an liegt der Fokus auf handlungsorientierten Settings: Lernen-
de fiillen Tabellen zu Manipulationsmerkmalen aus, dokumentieren ihre Ein-
schdtzungen und reflektieren gemeinsam Entscheidungskriterien (z. B. Quelle,
Sprache, Bildmaterial). Dabei trainieren sie gezielt die Versprachlichung von Ur-
teilen - ein erster Schritt zu kritischer Literacy.

Task-Cycle (Durchfiihrung)

Ziel: Kooperativ arbeiten, Medien kritisch analysieren, produktiv mit Sprache
umgehen.

In Gruppen analysieren die Lernenden unterschiedliche englischsprachige
Quellen (Nachrichtenportale, Kl-generierte Texte, Social Media) hinsichtlich
Sprache, Gestaltung und Intention. Sie vergleichen, reflektieren und struktu-
rieren ihre Ergebnisse mithilfe von Leitfragen, Sprachgeriisten und Analysehil-
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fen. Anschliessend untersuchen sie KI-gestiitzte Desinformation wie Deepfakes
oder Chatbot-Inhalte. Aufgaben wie die Fact-Checking Rally oder das Rollenspiel
Fact-Checkers vs. Fake News Spreaders stirken argumentative Kompetenz und
kritisches Denken. Im Modul Deepfake Detective erstellen sie ein eigenes Erkla-
rungsvideo - ein Beispiel fiir kreative Sprachverwendung mit gesellschaftli-
chem Bezug.

Alle Aufgaben sind klar strukturiert und auf produktive Sprachhandlung aus-
gerichtet: Lernende prdsentieren ihre Analysen, begriinden ihre Einschétzun-
gen und gestalten eigene Medienprodukte wie Awareness-Poster oder Erklar-
videos. So werden fachliches und sprachliches Lernen konsequent miteinander
verkniipft.

Post-Task (Reflexion und Transfer)

Ziel: Ergebnisse reflektieren, personliche Haltung entwickeln, Gelerntes an-
wenden.

In der Abschlussphase prasentieren die Gruppen ihre Erkenntnisse und disku-
tieren medienethische Fragen (z. B. Verantwortung, Transparenz). Eine schrift-
liche Reflexion vertieft die Auseinandersetzung. Zur Ergebnissicherung dient
Peer-Feedback; abschliessend verfassen die Lernenden ein Essay oder entwi-
ckeln im Final Project eine eigene Aufklarungskampagne. Der Transfer in neue
Kontexte wird so mit aktiver Sprachverwendung verbunden - ganz im Sinne ei-
ner kritisch-diskursiven Literacybildung.

Die hier skizzierte Lernsequenz kann im Rahmen eines bilingualen Unter-
richtsmoduls an einer Berufsmaturitdtsklasse umgesetzt werden. Die vollstdan-
dige Einheit - inklusive Materialien, differenzierter Arbeitsauftrage, Scaffol-
ding-Tools und Webquellen - ist dokumentiert. Sie bietet Lehrpersonen eine
direkt tibertragbare Vorlage und zeigt exemplarisch, wie sprachliches und in-
haltliches Lernen durchgéngig und praxisnah gestaltet werden kann.

https://www.hep-verlag.ch/berufsmaturitaet-im-kontext-der-schweizer-
berufsbildung-verstehen-und-gestalten
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16.8 Fazit: Sprache, Fach, Welt - mit Bili Literacy
neu denken

Die dargestellte Unterrichtseinheit veranschaulicht exemplarisch, wie sprach-
liche, fachliche und gesellschaftliche Bildung im bilingualen Unterricht mit-
einander verschrankt werden konnen. Die methodische Gestaltung zeigt, dass
Handlungsorientierung nicht Selbstzweck ist, sondern didaktisches Mittel zur
Forderung diskursiver Sprachkompetenz. In authentischen Aufgaben handeln
Lernende sprachlich, argumentieren, produzieren und reflektieren - immer
entlang gesellschaftlich relevanter Fragestellungen. So werden Fach-, Sprach-
und Personlichkeitsbildung nicht additiv, sondern integrativ entwickelt. Gerade
handlungsorientierte Aufgabenformate - vom Checklisting iiber Rollenspiele
bis zur Medienproduktion - ermdglichen es Lernenden, Sprache als Werkzeug
der Erkenntnis, Kommunikation und Positionierung zu erfahren. Durch syste-
matisches Scaffolding werden sie darin unterstiitzt, differenziert zu argumen-
tieren und kritisch zu reflektieren - zentrale Fahigkeiten in einer pluralen, me-
diatisierten Gesellschaft.

...........................................................................................................

«Mehrsprachigkeit wird heute nicht mehr als Randphdanomen spezifischer
sozialer Milieus, etwa von Migrant:innen oder Angehorigen einer Bildungs-
elite, verstanden. In der sprachlichen Bildung beschreibt der teils kontro-
vers diskutierte Begriff Translanguaging die gezielte Nutzung verschiedener
Sprachressourcen im Lernprozess. Gerade im inhaltlich anspruchsvollen bi-
lingualen Unterricht auf Berufsmaturitdtsstufe bietet dies die Moglichkeit,
unterschiedliche Ausdriicke und Konzepte zu vergleichen - und so zur Aus-
bildung fachlicher und sprachlicher Literacies beizutragen.»

Prof. Dr. Lukas Bleichenbacher, Dozent fiir Fachwissenschaft Englisch und
Fremdsprachendidaktik PHSG St. Gallen

...........................................................................................................

Die gezeigte Verbindung von Aufgabenorientierung, Sprachférderung und kri-
tischer Medienkompetenz zeigt exemplarisch, wie bilingualer Unterricht auf
der Berufsmaturitdtsstufe zu einem zukunftsgerichteten Bildungskonzept wer-
den kann. Es geht nicht nur um Sprachkompetenz im engeren Sinne, sondern
um die Fahigkeit, sich in einer mediatisierten, globalisierten und von KI geprag-
ten Welt orientieren und positionieren zu konnen. Damit wird deutlich: Wer
Literacy im 21. Jahrhundert fordern will, muss Sprache, Fach und Welt zusam-
mendenken - und genau das gelingt im bilingualen Unterricht, wenn er auf re-
flexive, handlungsorientierte und gesellschaftlich relevante Lernprozesse aus-
gerichtet ist.
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Dieser Beitrag beleuchtet das Fach Sport an Berufsfachschulen im Kontext der
beruflichen Grundbildung. Ausgehend von den Zielsetzungen und gesetzlichen
Grundlagen werden Herausforderungen und Chancen des Sportunterrichts dis-
kutiert. Im Zentrum steht die Gestaltung eines kompetenzorientierten Sportun-
terrichts, der sich an den Voraussetzungen der Lernenden orientiert und ihre
ganzheitliche Entwicklung fordert. Erganzend werden die Anforderungen an
Sportlehrpersonen thematisiert sowie praxisnahe Umsetzungsimpulse gege-
ben. Ziel ist, Sportlehrpersonen an Berufsfachschulen fiir die besondere Situa-
tion von Berufslernenden zu sensibilisieren und sie in ihrer Unterrichtsgestal-
tung zu unterstiitzen.

Praxistransfer, Umsetzungsanregungen fiir Lehrpersonen

e Um den Bildungsanliegen des Sportunterrichts an Berufsfachschulen und
denInteressen der Lernenden gerecht zu werden, ist es zentral, Lernende ak-
tiv an der Gestaltung des Unterrichts zu beteiligen, bspw. durch Mitbestim-
mung von Inhalten, Beriicksichtigung unterschiedlicher padagogischen
Perspektiven oder Formulierung von personlichen Zielen.

e Kompetenzorientierte Lernaufgaben dienen dazu, lernférderliche Situatio-
nenund damitden individuellen Kompetenzerwerb zu ermoglichen. Zudem
entsteht bspw. durch das gemeinsame Losen der Aufgabe, das Einbringen ei-
gener Ideen und das Erleben von Selbstwirksamkeit ein Kompetenzgefiihl,
das Motivation und Engagement im Unterricht starkt. Ausserdem konnen
Lernende ihren Berufs- und Schulalltag in Verbindung mit ihrer Freizeit re-
flektieren und dabei die personliche Bedeutung von Bewegung und Sport
erkennen.

e Bei der Qualifizierung im Sportunterricht sollen gezielt verschiedene Be-
zugsnormen sowie Selbst- und Fremdbewertung kombiniert und Konnen,
Wissen und Haltung erfasst werden.

e Das Engagement von Sportlehrpersonen iiber den Unterricht hinaus starkt
die Sichtbarkeit und Verankerung von Bewegung und Sport im Schulalltag
und unterstreicht ihre Rolle als integraler Bestandteil der Schule. Dies zeigt
sich etwa in der Initiierung und Leitung freiwilliger Sportangebote, der fes-
ten Verankerung von Sportanldssen wie Turnieren oder Schulsporttagen in
der Schulkultur sowie der Mitwirkung in schulischen Gremien oder Projek-
ten zu Sport, Nachhaltigkeit und Gesundheitsforderung.

e Eine wichtige Verbindung zum Sport ausserhalb der Schule entsteht, wenn
gezielt Bewegungsangebote aufgegriffen werden, die den Lernenden auch
in ihrer Freizeit zur Verfiigung stehen, bspw. durch das Sichtbarmachen in-
formeller Sportmdoglichkeiten und deren Zuganglichkeit, um Hemmschwel-
len abzubauen oder durch die Zusammenarbeit mit Sportvereinen, um eine
Briickenfunktion zwischen Schule und Verein herzustellen.

® Regelmdssige Weiterbildung starkt die professionelle Kompetenz von Sport-
lehrpersonen, die sich tiber den gesamten Berufsverlauf hinweg entwickelt.
Gleichzeitig wird das Netzwerk zu anderen Sportlehrpersonen und zu ande-
ren Berufsfachschulen gepflegt.
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17.1 Das Fach Sport an Berufsfachschulen

Um die Rolle und Bedeutung des Fachs Sport an Berufsfachschulen besser zu
verstehen, werden zundchst die Zielsetzung dargestellt, die gesetzlichen Rah-
menbedingungen sowie deren Umsetzung aufgezeigt und zentrale Herausfor-
derungen und Chancen des Sports an Berufsfachschulen beleuchtet.

17.1.1 Zielsetzung

Neben dem Sport in der Freizeit spielt der Sport an der Schule eine zentrale Rol-
le, da er alle Kinder und Jugendlichen, im Falle der Berufsfachschule die jungen
Erwachsenen, erreicht. Gemiss der Sportforderverordnung (Art. 46 SpoFoV, SR
415.01) und den Erlduterungen des Staatssekretariats fiir Bildung, Forschung
und Innovation SBFI (2025) sollen im obligatorischen Sportunterricht kondi-
tionelle, koordinative sowie kognitive Fertigkeiten und Fahigkeiten entwickelt
und ausgebildet werden. Der Sportunterricht verfolgt einen ganzheitlichen Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag. Im Sinne des padagogischen Doppelauftrages
des Sportunterrichts werden die Lernenden dazu angeleitet, sich die Sport- und
Bewegungskultur zu erschliessen. Ausserdem werden sie in ihrer Entwicklung
durch Sport und Bewegung ganzheitlich und nachhaltig gefordert (SBFI, 2014;
BASPO, 2020).

Die bildungstheoretische Entwicklung des Berufsschulsports ist durch mehrere
Paradigmenwechsel gepragt (Naul, 2019). Von der beruflichen Charaktererzie-
hung durch Leibeserziehung in den 1950er- und 1960er-Jahren verlagerte sich
der Fokus in den 1970er- und 1980er-Jahren auf eine sportive Freizeiterziehung
sowie auf die Kompensation gesundheitlicher Belastungen am Arbeitsplatz. Die
Wiedergewinnung einer fachspezifischen Bildungsfunktion des Fachs Sport er-
folgte um die Jahrtausendwende und wird als kompetenzorientierte Phase be-
zeichnet. In den verschiedenen Bildungsgidngen hat sich das Lernen im Fach
Sport erfolgreich hin zu einer starkeren Orientierung am Individuum und des-
sen Handlungskompetenz entwickelt (Naul, 2019).

Der Rahmenlehrplan RLP fiir Sportunterricht in der beruflichen Grundbildung
hélt die Bildungsziele des Fachs Sport fest und ist schweizweit verbindlich. Die
Berufsfachschulen sind verpflichtet, auf dieser Grundlage einen eigenen Schul-
lehrplan Sport zu erarbeiten. Das iibergeordnete Ziel des padagogischen Dop-
pelauftrages wird mit der Wichtigkeit der berufsbezogenen Akzentuierung er-
ganzt (SBFI, 2014; Abb. 1). Anhand dieser Verkniipfung mit der Lebenswelt der
Lernenden, sei dies in den verschiedenen Lebensbereichen Arbeitswelt, Berufs-
fachschule und Freizeit oder beziiglich der verschiedenen Beziehungsebenen
Individuum, Gesellschaft, Umwelt, kann das Lernen im Sportunterricht situativ
und lebensnah gestaltet werden. Dies unterstreicht die Bedeutung, dass es im
Sportunterricht um weit mehr geht als um reine Bewegung. Im RLP Sport wird
festgehalten: «Auf diese Weise sorgt der Sportunterricht nicht nur fiir eine Ver-
besserung der korperlichen und motorischen Entwicklungen, sondern befahigt
die Lernenden auch, ihren Korper besser einzuschitzen und auf dessen Gesund-
heit zu achten. Sie lernen sich zu engagieren, sich Ziele zu setzen und konse-
quent zu verfolgen, mit anderen zusammenzuarbeiten, sich etwas zuzutrauen,
sich zu entscheiden, sich auszudriicken, sich darzustellen und das eigene Han-
deln zu reflektieren» (ebd., S. 3).
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Ziele /Auftrag

Akzentuierungen

Handlungsbereiche

Kompetenzen

Schullehrplan

Abb. 1: RLP Sport, Ubersichtsgrafik iiber die Inhalte (SBFI, 2014, S. 22)

...........................................................................................................

Werkzeuge fiir ihren Bewegungsrucksack mitgeben. Wir vermitteln vielfal-
tige Bewegungserfahrungen, von denen sie spater profitieren, zeigen ihnen,
welche Sportarten Freude bereiten, und lassen sie Erfolgserlebnisse bei an-
spruchsvollen Aufgaben erfahren. Zudem geben wir Impulse fiir einen ak-
tiven, gesunden Lebensstil.»

F «Im Sportunterricht an Berufsschulen konnen wir den Lernenden wertvolle

Stephan Sailer, Leiter Fachbereich Sport, Sportlehrer Berufsfachschule

...........................................................................................................

Die wesentlichen Merkmale der bestehenden Sport- und Bewegungskultur wer-
den im RLP Sport zu fiinf iibergreifenden Handlungsbereichen zusammenge-
fasst: Spiel, Wettkampf, Ausdruck, Herausforderung und Gesundheit (ebd.,
S. 4-7; Abb. 1). Zu jedem dieser Bereiche werden padagogische Zielsetzungen,
sowie zu fordernde Fachkompetenzen und iiberfachliche Kompetenzen defi-
niert (ebd., S. 8-14, Abb. 1).
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Ein zentrales Ziel des Sportunterrichts besteht darin, Lernende zu befdhigen,
Sport auch ausserhalb der Schule als sinnvolle und vielfaltige Freizeitaktivitat
zu gestalten. Dabei sollen sie lernen, Bewegungsangebote unter verschiedenen
Sinnperspektiven zu nutzen. Unterrichtskonzepte, die auf Vielfalt, Selbststdn-
digkeit und individuelle Interessen setzen, férdern die Handlungsfahigkeit im
freizeitorientierten Sport und unterstiitzen ein lebenslanges Sporttreiben (Ger-
des, 2018; Stibbe, 2019). Ubergeordnet zielt also sport- und bewegungskulturel-
le Kompetenz darauf ab, Individuen zu einem reflektierten, selbstbestimmten
und verantwortungsvollen Handeln im Sport zu befdhigen. Sie beinhaltet die
Fahigkeit, das eigene sportliche Handeln kritisch zu hinterfragen, es mit vor-
handenem Welt- und Selbstwissen zu verkniipfen und daraus handlungsleiten-
de Erkenntnisse fiir zukiinftiges Verhalten im Sport abzuleiten (Gogoll, 2022).

17.1.2 Gesetzliche Grundlagen und deren Umsetzung

Der Sportunterrichtisteinverpflichtender Bestandteil der obligatorischen Schu-
le und der Sekundarstufe II in der Schweiz und ist im Sportforderungsgesetz
SpoFoG (Art. 12 SpoFoG, SR 415.0) verankert. Im Berufsbildungsgesetz (BBG, SR
412.10) wird festgehalten, dass sich der Sportunterricht nach dem SpoFoG rich-
tet (Art. 15 Abs. 5 BBG). Die Konkretisierung ist in der Sportforderungsverord-
nung (SpoF6V SR 415.01) geregelt. Fiir Lernende der beruflichen Grundbildung
ist der regelmadssige Sportunterricht an den Berufsfachschulen obligatorisch
(Art. 51 SpoFoV).

Bei betrieblich organisierter Grundbildung umfasst der Sportunterricht:

a. bei schulischem Unterricht von weniger als 520 Jahreslektionen allge-
meinbildendenden und berufskundlichen Unterrichts: zusatzlich zu die-
sem Unterricht mindestens 40 Jahreslektionen Sportunterricht;

b. bei schulischem Unterricht von 520 oder mehr Jahreslektionen allge-
meinbildenden und berufskundlichen Unterrichts: zusdtzlich zu diesem
Unterricht mindestens 80 Jahreslektionen Sportunterricht.

Bei schulisch organisierter Grundbildung umfasst der Sportunterricht pro
Schuljahr mindestens 80 Lektionen» (Art. 52 Abs. 1 und 2 SpoF6V).

Das SBFI legt die genaue Anzahl der Lektionen in den Verordnungen iiber die
beruflichen Grundbildungen fest. Die Schullehrpldne regeln die Verteilung der
Lektionen (Art. 52 Abs. 3 und 4 SpoF6V). Durch die Angabe einer Gesamtlektio-
nenzahl pro Jahr iiber die ganze Dauer der beruflichen Grundbildung wird eine
flexible Umsetzung je nach Bildungsplan des Berufes und der lokalen Spezifi-
tdten der jeweiligen Schule ermoglicht. Die Empfehlung des SBFI (2025) sind
bei der Grundlage von 80 Jahreslektionen Sportunterricht zwei Lektionen pro
Woche, da der Sport qualitativ und quantitativ optimal vermittelt werden soll.

Die Absolvierung der Berufsmaturitit BM wahrend der Lehre (BM1) hat kei-
nen Einfluss auf den Umfang des Sportunterrichts an der Berufsfachschule. Die
Grundlage fiir den Sportunterricht bildet die fiir die berufliche Grundbildung in
der SpoFoV festgelegte Anzahl Lektionen des Sportobligatoriums. Die Berufs-
maturitdtsverordnung BMV gliedert den BM-Unterricht in einen Grundlagen-,
einen Schwerpunkt- und einen Ergdnzungsbereich (Art. 7 BMV, SR 412.103.1).
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Das Fach Sport ist in keinem dieser Bereiche enthalten (Art. 8-10 BMV). Das
heisst, Lernende, die eine berufliche Grundbildung inklusive BM1 absolvieren,
haben Anrecht auf Sportunterricht gemdss dem erwdhnten Sportobligatorium.
Nach Erlangung eines eidg. Fahigkeitszeugnisses EFZ unterliegen Lernende in
BMz2-Lehrgangen nicht mehr dem Sportobligatorium.

Die genaue organisatorische Umsetzung kann je nach Schule und Kanton unter-
schiedlich sein. Der Sportunterricht an Berufsfachschulen wird als ein schwach
geforderter Bereich bezeichnet (Disler & Quin, 2021), da zahlreiche Schulen das
gesetzlich vorgeschriebene Sportobligatorium nicht einhalten konnen (EDK,
20253a; EDK, 2025b). Wéahrend an gymnasialen Maturitdtsschulen und Fachmittel-
schulen das Obligatorium von 110 Lektionen Sport mit wenigen Ausnahmen er-
fullt wird (EDK, 2025a), stellt sich die Situation an Berufsfachschulen anders dar.

Die Kantonsumfrage der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen
und -direktoren EDK fiir das Schuljahr 2023/24 erfasst unter anderem, ob das
Sportobligatorium eingehalten wird. Von den 25 Kantonen mit Berufsfach-
schulen geben 15 an, dass eine vollstandige Umsetzung nicht moglich ist (EDK,
2025b). Als Hauptgrund nennen neun Kantone eine unzureichende Sportinfra-
struktur. Weitere Griinde sind stundenplantechnische Einschrankungen (vier
Kantone) sowie grosse Distanzen zwischen Schulstandort und Sporthalle (ein
Kanton). Zwei Kantone kompensieren die fehlenden Lektionen durch die Durch-
fiihrung von Sporttagen.

Die Situation stellt fiir die Kantone eine Herausforderung dar. Einige Kantone
und Berufsfachschulen verfolgen konkrete Losungsansitze zur Bewaltigung
der fehlenden Infrastruktur. So ermdglicht die gibb Berufsfachschule Bern, dass
externe Sportangebote besucht werden konnen und sie sich an den anfallenden
Kosten, sei dies Platz- oder Materialmiete, sowie Eintritte beteiligt. Zusdtzlich
wurde das Unterrichtsgefdss «Sport Region Bern» fiir Klassen im letzten Lehr-
jahr eingefiihrt, das Sportunterricht ohne eigene Sporthalle ermd&glicht. Dafiir
wurde zusatzliches Outdoor-Material wie Mountainbikes, Skateboards, Crossfit
angeschafft (gibb, 2018). Ein weiteres Beispiel zeigt sich im kantonalen Lehrplan
fiir Sportunterricht in der beruflichen Grundbildung des Kantons Ziirich, in wel-
chem festgehalten wird, dass der Unterricht beifehlenden oder unzureichenden
Sportanlagen den Gegebenheiten entsprechend angepasst werden muss, bis
eine geeignete Infrastruktur zur Verfiigung steht. Als Alternativen werden un-
ter anderem Sport im Freien, in Spezialriumen (z. B. Gymnastik- oder Kraftrau-
men), in nahegelegenen Sport-, Fitness-, Kletter- oder Spielzentren (z. B. Tennis,
Squash) sowie in Eishallen, Sporttage und polysportive Wochen genannt (Kan-
ton Ziirich MBA, 2017).

...........................................................................................................

«Sport Region Bern ist fiir mich eine sehr gute Massnahme, da sie nahe an
den zukiinftigen Sportmdglichkeiten unserer Lernenden ist. Mir ware es al-
lerdings lieber, wenn wir das nicht aus der Not», sondern als Erginzung
zum reguldren Unterricht in der Halle anbieten konnten, da wir dann die
Aktivitdten ausserhalb der Halle didaktisch besser einbetten kdnnten. Mit
aktuellen Projekten von Sportunterricht in Form von Modulen gehen wir in
diese Richtung.»

Stephan Sailer, Leiter Fachbereich Sport, Sportlehrer Berufsfachschule

...........................................................................................................
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17.1.3 Chancen und Herausforderungen

Im Folgenden werden Aspekte dargestellt, die rund um die Chancen und Her-
ausforderungen von Sport im Schulsetting als besonders bedeutsam erachtet
werden.

Jugendliche in der Berufslehre werden mit verschiedenen Entwicklungsaufga-
ben konfrontiert. Eine grosse Chance des Sportunterrichts im Berufsschulset-
ting besteht darin, dass er zur Entwicklungsforderung beitragen kann, indem er
den Aufbau neuer Beziehungen zu Gleichaltrigen, die Akzeptanz korperlicher
Verdnderungen und den funktionellen Einsatz des Korpers fordern kann. Aus-
serdem konnen berufliche Qualifikationen, Selbstverantwortung im Umgang
mit Freizeit und Konsum oder auch die Entwicklung eines Werte- und Normsys-
tems unterstiitzt werden (SBFI, 2014). Eine Chance besteht also darin, Lernende
in dieser Umbruchphase nach der obligatorischen Schulzeit gezielt im Bereich
Bewegung und Sport begleiten zu konnen.

...........................................................................................................

«Im Sportunterricht erleben sich Lernende als kompetent, erkennen ihre
Starken und reflektieren ihre Fahigkeiten. Sie entwickeln ein bewusstes
Verhaltnis zu ihrem Korper und lernen, wie sie sich regulieren, entspannen
und starken konnen. Sport wird so zu einem wirkungsvollen Ventil im Um-
gang mit Stress und unterstiitzt einen gesunden Lebensstil.»

Andrina Liithi, Sportlehrerin Berufsfachschule

...........................................................................................................

Positive Sporterfahrungen in dieser Umbruchphase konnen den Grundstein fiir
ein lebenslanges Sporttreiben begiinstigen. Uber den reguliren Sportunterricht
hinaus gibt es im schulischen Umfeld weitere Moglichkeiten wie Schulturniere,
Sporttage, Sportlager oder ein vielfaltiges Angebot im freiwilligen Schulsport.
Freiwilliger Schulsport ist besonders fiir Jugendliche ohne Zugang zu ausser-
schulischem Sport wichtig. Die Hemmschwelle ist niedriger dank bekannten
Rdumlichkeiten oder bekannten Leiter:innen. Eine aktuelle Studie {iber den Zu-
gang zum Sport (Hinggi et al., 2022) zeigt, dass der freiwillige Schulsport ei-
nen einfachen Zugang zu organisiertem Sport, insbesondere fiir weniger aktive
Jugendliche sowie fiir jene aus bildungsfernen oder zugewanderten Familien
bietet. So finden auch soziodemographische Gruppen, die in Sportvereinen un-
tervertreten sind, einen Zugang zu regelmadssiger Bewegung. Durch eine sport-
artspezifische Ausrichtung kann eine Briicke zu den Vereinen geschlagen und
ein Einstieg in regelmdssige sportliche Betdtigung ausserhalb der Schule wie
auch nach der Lehre erleichtert werden.

...........................................................................................................

«Ich habe mich fiir den Wahlkurs Sportklettern im freiwilligen Schulsport
entschieden, um einen Ausgleich zu Biiro und Schule zu haben und weil es
ein kostenloses Angebot ist. Der Wahlkurs hat fiir mich eine Tiir zur Inte-
gration und Natur gedffnet.»

Aliakbar Soleimani, Teilnehmer freiwilliger Schulsport Berufsfachschule

...........................................................................................................
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Sport hat auch grosses Potential in Zusammenhang mit Chancengleichheit und
Integration. Durch gemeinsame Aktivitaten konnen Begegnungen auf Augen-
hohe stattfinden, Vorurteile abgebaut und kulturelle Vielfalt sicht- und erlebbar
gemacht werden. Dies férdert nicht nur den gesellschaftlichen Zusammenhalt,
sondern auch die individuelle Teilhabe (BASPO, 2025). Der Sportunterricht kann
pddagogisch wertvolle Potenziale entfalten, jedoch nicht allein durch das blosse
Ausfiihren von Bewegung. Gestaltungsprinzipien dienen als Orientierung, um
diese pddagogisch wiinschenswerten Potenziale wirksam werden zu lassen. Sie
basieren auf Diversitdtssensibilitdt (d. h. der Anerkennung und der wertschat-
zenden Teilhabe aller Lernenden in ihrem Sein) und der Erziehung zum Sport.
Wichtige Aspekte hierbei sind bspw. das Sicheinlassen auf Vielfalt (Perspekti-
venerweiterung ermoglichen) oder die Potenzialorientierung (Fokus auf indi-
viduelle Lern- und Entwicklungsprozesse statt normierter Idealvorstellungen)
(Meier, 2023b).

...........................................................................................................

«In einer Zeit, in der Digitalisierung und Individualisierung den Alltag pra-
gen, bleibt der Sportunterricht ein wertvoller Raum der Begegnung. Er er-
moglichtechten Austausch, gemeinsamesErlebenund den Aufbau tragfahi-
ger sozialer Beziehungen. Sport ermoglicht es, iber kulturelle, sprachliche
oder soziale Unterschiede hinweg Kontakte zu kniipfen, und fordert ein Kli-
ma des Respekts und der Solidaritdt.»

Benoit Guyot, Sportlehrer Berufsfachschule

...........................................................................................................

Zudem kann der Sportunterricht durch Berufs- und Lebensweltbeziige (Kapitel
17.1.1) zum Aufbau einer allgemeinen Handlungsfahigkeit beitragen. So konnen
im Bereich der Arbeitswelt Themen wie Belastungen und Anforderungen am
Arbeitsplatz oder der Umgang mit Stress aufgegriffen werden (SBFI, 2014). Die
Lernenden als Individuen wahrzunehmen und ihre Lebenswelt zu verstehen,
bildet eine wichtige Grundlage, um gezielt auf diese berufsbezogenen Akzen-
tuierungen eingehen zu konnen (Kapitel 17.2.1). Auch von Unternehmen wird
regelmaissige Bewegung und sportliche Aktivitdten zunehmend als wirksames
Mittel zur Erhaltung und Verbesserung von Gesundheit, Wohlbefinden und
Leistungsfahigkeit im sozialen und beruflichen Alltag erkannt (Disler & Quin,
2021). Diese wachsende Wertschdtzung des Potenzials von Bewegung und Sport
im Unternehmenskontext ist eine Chance fiir eine konstruktive Zusammenar-
beit mit Berufslernenden und Lehrbetrieben.

...........................................................................................................

«Esist von zentraler Bedeutung, den Sportunterricht zu starken und gleich-
zeitig ein ausgewogenes Verhaltnis innerhalb der Lehrpldne zu wahren. Die
positiven Wirkungen auf Gesundheit, Wohlbefinden, soziale Kompetenzen
und nicht zuletzt auf die schulischen Leistungen spielen eine grundlegen-
de Rolle, um junge Menschen in ihrer beruflichen Ausbildung und person-
lichen Entwicklung zu begleiten.»

Jonathan Badan, Co-Prasident Schweizerischer Verband fiir Sport
in der Schule SVSS

...........................................................................................................
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Herausforderungen fiir gelungenen Sportunterricht an Berufsfachschulen er-
geben sich u. a. durch die Knappheit der Sportinfrastrukturen, die begrenzte
wochentliche Unterrichtszeit oder die Ausgestaltung der Stundenpldne (Kapi-
tel17.1.2). Eine weitere Herausforderung stellt die Entwicklung von Inhalten dar,
die auf die Bediirfnisse der Lernenden und deren berufliche Anforderungen zu-
geschnitten sind. Da ein betrdchtlicher Teil der Lernenden spater in korperlich
anspruchsvollen Berufen tétig sein wird, gewinnt die Auseinandersetzung mit
Aspekten wie korrekter Bewegungsausfithrung, Kérperhaltung und aktiver Ge-
sundheitsforderung an Bedeutung. Dennoch bleibt die praktische Umsetzung
dieser Aspekte bislang hinter den formulierten Absichten zuriick (Disler &
Quin, 2021). Eine zusdtzliche Herausforderung besteht in den heterogenen Vor-
aussetzungen der Lernenden (Kapitel 17.2.1).

17.2 Gestaltung des Sportunterrichts
an Berufsfachschulen

Die Wirksamkeit des Sportunterrichts an Berufsfachschulen héngt entschei-
dend davon ab, wie er gestaltet wird. Im Zentrum stehen die Lernenden, de-
ren personliche Voraussetzungen die Grundlage fiir eine adressatenorientierte
Planung bilden. Darauf aufbauend werden zentrale Aspekte zur Planung und
Durchfiihrung eines kompetenzorientierten Sportunterrichts behandelt. Da mit
der Einfithrung des RLP auch die Qualifizierung im Sportunterricht rechtlich
verankert wurde, erfolgt abschliessend eine vertiefte Auseinandersetzung mit
diesem Aspekt.

17.2.1 Lernende und ihre Voraussetzungen

Die GruppevonLernendenanBerufsfachschulenzeichnetsichdurcheine grosse
Vielfalt aus. Eine Varianz zeigt sich bereits im Alter derjenigen, die eine Berufs-
lehre absolvieren. Neben den Jugendlichen, die direkt nach dem Abschluss der
obligatorischen Schulzeit eine Berufslehre in Angriff nehmen, gibt es zuneh-
mend auch mehr Jungerwachsene und Erwachsene (Abb. 2; BES, 2025; Rode &
Hihnel, 2010). Sportpiddagogische Uberlegungen miissen daher verschiedene
Altersgruppen und damit einhergehend verschiedene Interessen beriicksichti-
gen. Die heterogenen Eigenschaften beschranken sich aber nicht nur aufdas Al-
ter, sondern auch auf das Geschlecht, den Wohnort, den soziokulturellen Hin-
tergrund, die Intelligenz, die Leistung, die sportlichen Erfahrung oder auch das
Interesse am Bewegungs- und Sportunterricht sowie Sport im Allgemeinen (De-
scoeudres, 2021; Kiper, 2008; Poussin, 2021). Dariiber hinaus variieren die be-
rufsspezifischen Anforderungen im Arbeitsalltag je nach gewdhlter Berufsleh-
re, was sich ebenfalls auf die Gestaltung des Sportunterrichts auswirkt. Diese
unterschiedlichen Voraussetzungen und Erfahrungen erfordern ein hohes Mass
an Differenzierung und Individualisierung, um den Lernenden gerecht zu wer-
den (SBFI, 2014).
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Abb. 2: Altersverteilung der Lernenden in der beruflichen Grundbildung in der Schweiz im Schuljahr 2023/2024
(eigene Darstellung aus Daten BFS, 2025)

Im Schuljahr 2023/2024 machten die 15- bis 19-Jahrigen rund Dreiviertel aller
Lernenden der beruflichen Grundbildung aus (Abb. 2; BES, 2025). Entsprechend
lohnt sich ein vertiefter Blick aufihr Sportverhalten. Bei diesen Jugendlichen ge-
niesst der Sport «ein gutes Image und weckt viele positive Assoziationen» (Lam-
precht et al., 2021, S. 24). Der Kinder- und Jugendbericht 2020 zur sportlichen
Aktivitdt in der Schweiz zeigt auf, dass Kinder und Jugendliche seit der letzten
Erhebung im Jahre 2014 mehr Sport treiben (Lamprecht et al., 2021). Besonders
deutlich zeigt sich der Anstieg bei Mddchen und jungen Frauen, auch wenn Jun-
gen und junge Mdnner weiterhin in allen Altersstufen und Sprachregionen ein
hoheres Aktivititsniveau aufweisen (Hayoz, 2024).

Beziiglich der beliebtesten Sportarten ist bereits bei den 15- bis 19-Jdhrigen der
«helvetische Fiinfkampf» mit den Sportarten Skifahren, Schwimmen, Radfah-
ren, Wandern und Jogging populdr (Lamprecht et al., 2021). Wahrend Indivi-
dualsportarten mit zunehmendem Alter an Bedeutung gewinnen, verlieren
Teamsportarten wie Fussball, Volleyball oder Basketball an Attraktivitdt. Die
zentralen Motive fiir das Sporttreiben Jugendlicher sind Fitness, Gesundheitund
Freude an der Bewegung. Weitere Beweggriinde sind das Erreichen personlicher
Ziele, Stress abbauen, etwas fiir die Figur tun, Entspannung sowie draussen in
der Natur zu sein oder das Zusammensein mit Freunden (ebd.; Abb. 3).

Der Ubergang nach der obligatorischen Schulzeit fiihrt bei vielen Jugendlichen,
insbesondere den sehr aktiven, zu einem deutlichen Riickgang der ausserschu-
lischen Sportaktivitdt (Lamprecht et al., 2021). Dieser wird unter anderem mit
dem steigenden schulischen und beruflichen Leistungsdruck sowie mit der
Konkurrenz durch andere Freizeit- und Kulturangebote erklart (Disler & Quin,
2021). Beiden sportlich inaktiven Jugendlichen im Alter von 15 bis 19 Jahren wird
fehlende Zeit am haufigsten als Grund fiir das Ausbleiben korperlicher Aktivi-
tat genannt. Weitere hdufig genannte Ursachen sind keine Lust, keinen Spass
am Sport sowie zu viel Arbeit oder Stress in der Schule. Mehr als die Halfte der
Nichtsportler:innen wiirde gerne wieder mit Sport beginnen (Lamprecht et al.,
2021).
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Abb. 3: Wichtigkeit verschiedener Sportmotive (in % aller sporttreibenden 15- bis
19-Jéhrigen). Anmerkung: Anzahl Befragte: 1646 (nur sportlich Aktive) (Lamprecht et
al.,, 2021, S. 23).

Der Sportverein stellt zwar weiterhin den wichtigsten Anbieter fiir organisiertes
Sporttreiben in dieser Altersgruppe dar, jedoch gewinnt das informelle Sport-
treiben mit zunehmendem Alter an Bedeutung (Hayoz & Stulz, 2021; Lamprecht
et al., 2021). Dabei riicken insbesondere Individualsportarten, die zeitlich und
ortlich flexibel ausgeiibt werden konnen, stdrker in den Fokus. Sportliche Ak-
tivititen werden zunehmend selbst organisiert, wobei Wahlmoglichkeiten und
Freiwilligkeit als zentrale Voraussetzungen fiir ein positives Sporterleben gelten
(Rode & Hihnel, 2010). Entsprechend erscheint angesichts des Alters und der
damit einhergehenden Zunahme an Selbststandigkeit eine koordinierte Zusam-
menarbeit mit lokalen und kantonalen Sportstrukturen als zielfithrend, um den
Ubergang vom Schulsport in ausserschulische Sportkontexte nachhaltig zu for-
dern (Disler & Quin, 2021).

...........................................................................................................

«Der Sportunterricht eroffnet Jugendlichen die Mdglichkeit, neue Sport-
arten naherzubringen, die sie ausserhalb der Schule kaum kennengelernt
hétten. Solche Erfahrungen konnen nachhaltige Impulse setzen, um auch
nach der Ausbildung sportlich aktiv zu bleiben und die positiven Effekte
regelmassiger Bewegung in ihren Alltag zu integrieren.»

Jonathan Badan, Co-Prasident SVSS

...........................................................................................................
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Der Ubergang in die Berufswelt geht mit einer verinderten Lebenswelt einher, in
der das primadr berufliche Ausbildungsziel eine zentrale Rolle einnimmt. Trotz
dieser Veranderungen hat eine Mehrheit der Lernenden eine positive Einstel-
lung zum Sportunterricht und bekundet Interesse daran (Teubner & Paninka,
2004; Herz, 2009; Bredendiek & Raab, 2006). Dabei wird angemerkt, dass Ler-
nende den Sportunterricht zwar als positiv erleben, jedoch die Bildungsanlie-
gennichtimmerals solche erkennen (Klingen, 2010). Lernende befiirworten das
Kennenlernen von Methoden zur Verbesserung der eigenen Leistungsfahigkeit
oder die Beriicksichtigung berufsbezogener Bewegungen oder korperlicher Be-
lastungen. Sie nehmen den Sportunterricht als Méglichkeit wahr, soziale Kon-
takte zu kniipfen, und zeigen Interesse an der Mitwirkung im Unterricht und an
der Beriicksichtigung eigener Wiinsche (Teubner & Paninka, 2004). Altersspe-
zifische Interessen werden jedoch nicht immer von den Inhalten im Sportunter-
richt getroffen (Bredendiek & Raab, 2006). Wird es im Unterricht ermdglicht,
dass Sportmotive der Lernenden angesprochen werden und sie sich selbst Ziele
setzen, ist eine gute Grundlage fiir eine lebenslange Affinitit zum Sporttreiben
gelegt (Herz, 2009). Ein fundierter Sportunterricht an Berufsfachschulen zeich-
net sich dadurch aus, dass er sich an den besonderen Bedingungen der Jugend-
lichen in einer fiir sie pragenden Umbruchphase orientiert (Klingen, 2010) und
sportbezogene Angebote adressatenorientiert aufihre Interessen sowie aufihre
individuellen Bediirfnisse und Lebenswelten abstimmt (Bindel, 2013).

17.2.2 Kompetenzorientierten Sportunterricht:
Planung und Durchfiihrung

Die auf dem RLP fiir Sportunterricht in der beruflichen Grundbildung aufbau-
enden schulischen Lehrpldne sind jeweils spezifisch auf die Gegebenheiten der
Schule mit ihrer Ausgestaltung der Lehrgdnge sowie deren infrastrukturelle
Moglichkeiten ausgerichtet. Aufbauend darauf, werden Jahresplanungen er-
stellt, die alle fiinf Handlungsbereiche (Spiel, Wettkampf, Ausdruck, Herausfor-
derung, Gesundheit) gemadss den im schulischen Lehrplan definierten Anteilen
pro Handlungsbereich beriicksichtigen. Um lernforderliche Bedingungen zu
schaffen, erfolgt die Planung optimalerweise in Unterrichtseinheiten, die meh-
rere Lektionen zu einem gemeinsamen Thema biindeln. So wird sichergestellt,
dass ausreichend Zeit zur Verfiigung steht, um {iiber einen lingeren Zeitraum
hinweg an den angestrebten Kompetenzzielen zu arbeiten. Darauf folgt die de-
taillierte Ausarbeitung der einzelnen Lektionen. Eine vertiefte Auseinander-
setzung mit der Thematik und eine zielgerichtete Planung sind zentral fiir eine
gelungene Organisation und Durchfithrung kompetenzorientierten Sportun-
terrichts (Molinari & Catillaz, 2020).

Der RLP Sport (SBFIL, 2014) orientiert sich am Konzept der sport- und bewegungs-
kulturellen Kompetenz und soll gezielt Impulse fiir die Entwicklung kompetenz-
orientierter Lernaufgaben setzen. Solche Lernaufgaben sind eng mit den im
Curriculum definierten kompetenzorientierten Lernzielen verkniipft und for-
dern die Lernenden dazu auf, sich aktiv und zielgerichtet mit einem bestimm-
ten Lerngegenstand auseinanderzusetzen (Gogoll, 2022). Wie auch Rorig & Uh-
ler-Derigs (2019) anmerken, gilt es, «Aufgabenstellungen anzupassen und diese
l6sungsoffen und anregend zu gestalten, Schiilerinnen und Schiiler mehr Ver-
antwortung fiir ihren Lernprozess zu iibergeben, kooperatives und selbstorga-
nisiertes Lernen zu fordern, Individualitit zuzulassen und Reflexion in unter-
schiedlichen Prozessphasen fiir weiteres Lernen zu nutzen» (ebd., S. 174).
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Abb. 4: Das lernaufgabenzentrierte Lehr-Lern-Modell (Ferrari et al., 2023)

Im Sportunterricht stehen kompetenzorientierte Lernaufgaben im Zentrum,
um lernforderliche Situationen und damit einhergehend den individuellen
Kompetenzerwerb zu ermdglichen (Kiithnis et al., 2024). Solche Lernaufgaben
sind eingebettet in einen dialogischen Lehr-Lern-Prozess zwischen der Lehrper-
son und den Lernenden (Abb. 4). Lernaufgaben fordern sowohl die motorische
als auch die kognitive Aktivierung der Lernenden und erlauben unterschiedli-
che Herangehensweisen. Indem sie an bestehende Erfahrungen und Kenntnisse
ankniipfen, schaffen sie eine lernforderliche Verbindung zwischen Bekanntem
und Neuem. Ein offener Ausgang der Aufgaben erlaubtindividuelle Losungswe-
ge und unterstiitzt eigenstandiges Arbeiten. Dariiber hinaus werden Lernaufga-
ben moglichst so gestaltet, dass sie soziale Interaktion bedingen und die Hetero-
genitdt der Lernenden beriicksichtigen (Kiihnis et al., 2024; Ferrari et al., 2023).

Ein Sportunterricht, der auf Lernaufgaben gestiitzt ist, erfordert eine sorgfiltige
Planung und einen gezielten Einsatz dieser Aufgaben. Denn nicht in jeder Situ-
ation sind problemldseorientierte Aufgaben die geeignete Wahl. Fiir bestimmte
Lernziele oder Unterrichtsphasen konnen klare Bewegungsanweisungen oder
strukturierte Bewegungsaufgaben zielfiihrender sein (Ferrari & Baumgartner,
2021). Es sollten entsprechende Unterrichtsmethoden angedacht werden, bei
denen das selbstgesteuerte, kooperative und reflexive Lernen vermehrt beriick-
sichtigt werden (Hayoz, 2021). Eine Lernkultur, die eigenverantwortliches Ar-
beiten und Lernen fordert, tragt wirksam dazu bei, Lernende auf zukiinftige He-
rausforderungen im Leben vorzubereiten (Rode & Hahnel, 2010).

Um der grossen Heterogenitdt im Sportunterricht gerecht zu werden, sind Diffe-
renzierung und Individualisierung zentrale didaktische Prinzipien. Differenzie-
rung kann beispielsweise iiber unterschiedliche Aufgabenformate, Bewegungs-
anforderungen oder Sozialformen erfolgen, sodass Lernende entsprechend ihren
Fahigkeiten und Interessen angesprochen werden. Individualisierung zielt darauf
ab, den Lernprozess auf die personlichen Voraussetzungen, Bediirfnisse und Ziel-
setzungen der einzelnen Lernenden abzustimmen, bspw. durch individuelle Ziel-
vereinbarungen, selbstgewdhlte Aufgaben oder unterschiedliche Unterstiitzungs-
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angebote. Besonders im Hinblick auf die Forderung von Selbstverantwortung und
lebensnaher Handlungskompetenz ist es entscheidend, dass Ziele auch gemein-
sam erarbeitet und individuell formuliert werden. Nur wenn Lernziele als person-
lich bedeutsam erlebt werden, sind Lernende bereit, diese zu verfolgen und Ver-
antwortung fiir deren Umsetzung zu iibernehmen (Rode & Hihnel, 2010).

...........................................................................................................

«Es ist unerldsslich, individuell auf die Lernenden einzugehen, ihnen zuzu-
horen und jeden einzelnen wertzuschdtzen. Ein gutes Verstandnis der Be-
rufswelt und der Herausforderungen, denen die Lernenden gegeniiberste-
hen, ermdglicht es schliesslich, Briicken zwischen dem schulischen Lernen
und der Praxis zu schlagen.»

Benoit Guyot, Sportlehrer Berufsfachschule

...........................................................................................................

In den Bildungswissenschaften gilt Unterrichtsqualitdt als zentraler Faktor fiir
gelingende Lernprozesse und ist damit auch fiir den Sportunterricht von grund-
legender Bedeutung. Die Unterrichtsqualitdt im Fach Sport ldsst sich durch drei
Basisdimensionen beschreiben: Unterrichts- und Klassenfiihrung, ein schii-
ler:innenorientiertes Unterrichtsklima sowie die kognitiv-motorische Aktivie-
rung (Herrmann & Gerlach, 2020). Rorig und Uhler-Derigs (2019) benennen fiir
den berufsschulischen Kontext spezifische Gelingensbedingungen fiir kom-
petenzorientierten Sportunterricht, die zentrale Merkmale dieser drei Basis-
dimensionen der Unterrichtsqualitdt aufgreifen und eine Einordnung fiir den
Sportunterricht an Berufsfachschulen geben. Dazu zdhlen insbesondere eine
konsequente Bewegungsorientierung, transparente Zielsetzungen, eine sub-
jekt- und bediirfnisorientierte Ausrichtung, der Wechsel zwischen individuel-
len und kooperativen Lernphasen sowie zwischen Erarbeitungs- und Anwen-
dungsphasen. Auch die Ubernahme von Verantwortung durch die Lernenden,
die Forderung von Reflexivitat, das Sichtbarmachen von Lernerfolgen und eine
bewusst gestaltete Lehrpersonenrolle werden hervorgehoben.

Nachfolgend werden zwei praxisnahe Beispiele kompetenzorientierter Lernauf-
gaben aufgefiihrt, die dazu dienen, lernfrderliche Situationen und damit ein-
hergehend den individuellen Kompetenzerwerb zu ermdglichen.

e In einer Lernaufgabe reflektieren die Lernenden ihren Berufs- und Schul-
alltag in Verbindung mit ihrer Freizeit und erkennen dabei die personliche
Bedeutung von Bewegung und Sport. Sie erkennen Chancen und den Mehr-
wert von Bewegung, setzen sich eigene Ziele und verfolgen diese. Geziel-
te Unterrichtsinhalte (z. B. Umgang mit Stress, konditionelle Fahigkeiten,
ganzheitliche Bewegungs- und Entspannungsmethoden) unterstiitzen da-
bei die individuelle Vertiefung.

e Lernende erhalten die Lernaufgabe, in Kleingruppen eine Bewegungsstati-
on zu entwickeln, (z. B. Minitrampolin: Gruppe A: Hohe gewinnen, Grup-
pe B: Rotationen um die Breitenachse auslosen; Gruppe C: Rotationen um
die Langsachse auslosen). Sie planen, testen und optimieren ihre Station
gemeinsam und vermitteln sie anschliessend im Rahmen eines vereinfach-
ten Experten-Puzzles an ihre Mitschiiler:innen weiter. Durch das gemeinsa-
me Losen der Aufgabe, das Einbringen eigener Ideen und das Erleben von
Selbstwirksamkeit entsteht ein spiirbares Kompetenzgefiihl, das die Moti-
vation und das Engagement im Unterricht starkt.
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17.2.3 Qualifizierung im Sportunterricht

Die Auseinandersetzung mit der Beurteilung, Bewertung und Evaluation stellt
ein zentrales Thema dar, dasje nach Zielsetzung formative, summative oder pro-
gnostische Funktionen erfiillen kann. Da mit der Einfithrung des RLP auch die
Qualifizierung im Sportunterricht rechtlich verankert wurde, werden in diesem
Abschnitt wichtige Aspekte der summativen Bewertung im Sportunterricht na-
herbetrachtet. Nachfolgend werden die Vorgaben der Berufsfachschulen aufge-
griffen, erste Erkenntnisse einer schweizweiten Befragung iiber die Umsetzung
von Qualifizierungen aufgezeigt und im Anschluss das Was, Mit Bezug worauf;
Wie wird bewertet und Wer bewertet zusammenfassend erldutert.

...........................................................................................................

«Wenn die Qualifikation im Sport in Berufsschulen gut durchdacht ist, er-
moglicht sie es, die Anstrengungen, die individuellen Fortschritte und die
erworbenen iiberfachlichen Kompetenzen zu wiirdigen.»

Benofit Guyot, Sportlehrer Berufsfachschule

...........................................................................................................

In Art. 54 der SpoF6V wird festgehalten:

Die Berufsfachschulen stellen sicher, dass im Sportunterricht pro Schuljahr
mindestens eine Qualifizierung der Lernenden stattfindet und dass die Qua-
lifizierung ausgewiesen wird.

Die Form und der Inhalt der Bewertung wird durch die Berufsfachschulen im
Schullehrplan Sport festgehalten. Die ausgewiesenen Kompetenzen werden an-
hand festgelegter Kriterien erhoben und ermdglichen eine aussagekraftige indi-
viduelle Qualifizierung. Damit wird sowohl bei den Schulen, den Lehrbetrieben
wie auch bei den Lernenden das Fach Sport in Resultaten' greifbar (SBFI, 2025).

Da die Umsetzung der Vorgaben aus dem RLP in der schulischen Lehrplange-
staltung erheblich variiert, zeigen sich auch deutliche Unterschiede in der Ge-
wichtung der verschiedenen Kompetenzen sowie in der Anzahl der durchge-
fithrten Bewertungen (Gebert, 2022). Eine Befragung von 1551 Lernenden und
118 Lehrpersonen aus 15 Berufsfachschulen der Schweiz liefert erste Einblicke
in die Qualifizierungspflicht. Wahrend 81 Prozent der Lehrpersonen die Quali-
fizierung im Sportunterricht als wichtig erachten, teilt nur etwa ein Drittel der
Lernenden diese Ansicht. Dreiviertel der Lernenden fiihlen sich vor Sporttests
angemessen informiert und Zweidrittel sehen sich ausreichend vorbereitet. 70
Prozent der Lernenden kdnnen die Qualifizierung im Fach Sport nachvollziehen
und sind damit einverstanden. Der Aufwand fiir die Umsetzung von Qualifikati-
onen im Sportunterricht wird von einem Grossteil der Lehrpersonen (85 %) als
angemessen eingeschatzt. Der RLP Sport misst den iiberfachlichen Kompeten-
zen hohe Bedeutung bei, da in allen fiinf Handlungsbereichen sowohl fachliche
als auch tiberfachliche Kompetenzziele definiert sind. Aus Sicht der Lehrperso-

1 Es werden grosstenteils Noten ausgewiesen, seltener erfolgt die Ausweisung der Qualifizierung
anhand eines Texts (Gebert, 2022).
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nen ist es zentral, dass diese iiberfachlichen Kompetenzen auch bei der Qualifi-
zierung beriicksichtigt werden (ebd.).

Was wird bewertet?

Im RLP Sport sind Fachkompetenzen und iiberfachliche Kompetenzen (Selbst-,
Sozial-, Methodenkompetenz) zu den fiinf Handlungsbereichen Spiel, Wett-
kampf, Ausdruck, Herausforderung und Gesundheit beschrieben (SBFI, 2014).
Grundsatzlich gilt, nur das zu bewerten, was ein relevanter Teil der in den Lehr-
pldanen genannten Inhalte bzw. Ziele von Sportunterrichtist, innerhalb des Spor-
tunterrichts getibt, erarbeitet werden kann und sich mit angemessenem Auf-
wand nachvollziehbar erfassen lisst (Bihr & Heemsoth, 2020).

Mit Bezug worauf wird bewertet?

Die sachliche Bezugsnorm orientiert sich an objektiven Kriterien und ermdoglicht
es theoretisch allen Lernenden, die bestmdgliche Note zu erzielen. Dabei bleibt
jedoch der Lernprozess weitgehend unberiicksichtigt. Die soziale Bezugsnorm
bewertet Leistungen im Verhiltnis zur Lerngruppe, was zu Konkurrenzdruck,
negativen Emotionen und verminderter Teilnahmebereitschaft insbesondere
bei leistungsschwicheren Lernenden fithren kann. Die individuelle Bezugsnorm
fokussiert auf den personlichen Lernfortschritt. Die Lernenden fiirchten sich
weniger vor Misserfolgen, glauben eher an Erfolgschancen und setzen sich re-
alistischere Ziele. Gleichzeitig ist sie mit einem erhohten Bewertungsaufwand
verbunden und kann fiir leistungsstarke Lernende weniger Entwicklungsspiel-
raum bieten. Eine Empfehlung fiir die Praxis ist, verschiedene Bezugsnormen
zu kombinieren, und/oder diese mit unterschiedlichen Teilbewertungen zu ver-
rechnen (Bihr & Heemsoth, 2020; Meier, 2023a; Disler et al., 2021; Gerber, 2016).

Wer bewertet?

Grundsatzlich stellt sich die Frage, ob eine Fremd-, eine Selbstbewertung, oder
eine Kombination beider Ansitze zielfiihrend ist. Fremdbewertungen kénnen
sowohl durch Lehrpersonen als auch durch Mitlernende erfolgen. Peer-Bewer-
tungen erfordern klare Kriterien, bspw. in Form eines einfach verstandlichen
Beobachtungsrasters. Die Einbindung der Lernenden in den Bewertungsprozess
ist zentral, um Lernfortschritte sowohl in fachlichen als auch in iberfachlichen
Kompetenzen sichtbar zu machen. Die Teilnahme der Lernenden an summati-
ven Beurteilungsverfahren kann das Engagement sowie den Lernerfolg deutlich
steigern (Disler et al., 2021; Bahr & Heemsoth, 2020).

Ein Badmintonspiel wird anhand verschiedener Kriterien (zu Kénnen, Haltung)
sowohl von den Lernenden selbst- als auch von der Lehrperson fremdbewer-
tet. Erganzend dazu wird das Regel- und Taktikwissen (Wissen) tiberpriift. Die
Gesamtnote setzt sich aus dem Durchschnitt der Selbst- und Fremdbewertung
(bei grosseren Abweichungen erfolgt eine gemeinsame Diskussion) sowie einer
Teilnote des Regel- und Taktikwissens zusammen.
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Wie wird bewertet?

Bei der Durchfiihrung von Bewertungen sind Giitekriterien? unerldsslich (Dis-
ler et al., 2021). Bewertungen miissen fehlerfrei sein und zuverldssig erfasst wer-
den. Die Kriterien sind klar, transparent und werden von allen verstanden. Die
Chancengerechtigkeit ist zu beriicksichtigen, so dass bewertet wird, was Ler-
nende im Unterricht auch effektiv gelernt haben. Je klarer Lernziele formuliert
und Aufgaben darauf abgestimmt sind, desto leichter lassen sich Bewertungs-
kriterien ableiten (Bihr & Heemsoth, 2020). Besonders eignen sich Kompe-
tenzraster (transparente Niveaustufen fiir fachliche und iiberfachliche Kom-
petenzen), kriteriengeleitete Beobachtungsbégen zu Leistungsprdsentationen
(Spielverhalten, Technikdemonstration eines Elementes, Kooperation, Fair-
ness), Leistungstests (Ausdauer-, Krafttests), Reflexionsberichte oder Lerntage-
biicher (schriftliche Selbstreflexion zu Lernfortschritt, Ziele, Motivation), Port-
folio (Sammlung von Nachweisen, z. B. Trainingspldne, Fotos, personliche Ziele)
oder Videoanalysen.

Bei der Diskussion um die Qualifizierung der Lernenden ist es wichtig zu be-
tonen, dass ein kompetenzorientierter Sportunterricht den individuellen Lern-
prozess und den Aufbau von Kompetenzen ins Zentrum stellt. Deshalb ist es ent-
scheidend, nicht nur das Lernergebnis im Sinne der summativen Bewertung in
den Fokus zu setzen, sondern auch den Lernprozess kontinuierlich zu beglei-
ten und den Lernstand und Lernfortschritt wahrend des Lernprozesses im Sin-
ne der formativen Beurteilung regelmissig zu erfassen (Molinari, Catillaz &
Grossrieder, 2019). Die formative Beurteilung unterstiitzt die summative Be-
wertung (Reimann, 2013).

17.3 Anforderungen an sportunterrichtende
Lehrpersonen

Sportunterricht kann als gelungen bezeichnet werden, wenn die Lehrperson das
Lernen effektiv fordert und Kompetenzentwicklung ermdglicht. Lernen hangt
nebst den Voraussetzungen der Lernenden von der Qualitdt des Unterrichts und
entsprechend der professionellen Kompetenz der Lehrperson ab (Baumgartner,
Gautschi, Ferrari, 2021). Professionelle Kompetenz bezieht sich im Falle von
Sportlehrpersonen auf diejenigen Voraussetzungen, die notwendig sind, Unter-
richt sinnvoll zu planen, durchzufiihren und auszuwerten (Kunter & Trautwein,
2013). Sie ist zu einem grossen Teil das Ergebnis eines professionellen Lern- und
Entwicklungsprozesses, der mit dem Studium beginnt und sich iiber den gesam-
ten Berufsverlauf hinweg fortsetzt (ebd., 2013).

Professionelle Kompetenz von Sportlehrpersonen umfasst weit mehr als nur
sportpraktisches Konnen. Sie setzt sich aus vier zentralen Bereichen zusammen:
dem Professionswissen, den Uberzeugungen, Werthaltungen und Zielen, den
motivationalen Orientierungen sowie der Selbstregulation (Baumert & Kunter,
2011). Zum Professionswissen gehdren das Fachwissen (bspw. fiir die Berufsfach-

2 Validitat: die Uberpriften Kompetenzen orientieren sich an den Lernzielen und dem Lehrplan.
Reliabilitdt: die Zuverldssigkeit der Messung. Objektivitdt: personliche Einflisse der bewerten-
den Person werden minimiert, damit die Bewertung mdglichst unabhéngig von ihr bleibt.
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schule, Kenntnisse in den fiinf Handlungsbereichen Spiel, Wettkampf, Gesund-
heit, Herausforderung, Ausdruck), das fachdidaktische Wissen (also das Wissen
dariiber, wie sportliche Inhalte altersgerecht, sicher und lernwirksam vermittelt
werden)und das padagogisch-psychologische Wissen (z. B. zur Klassenfithrung,
Lernprozesse, Differenzierung, Umgang mit Heterogenitdt). Empirische Studi-
en zeigen, dass insbesondere das Fachwissen von Sportlehrpersonen positiv mit
motivationalen Orientierungen wie dem Fachinteresse und der intrinsischen
Motivation zum Unterrichten zusammenhangt (Biichel et al., 2022).

Fiir den Sportunterricht an den Berufsfachschulen ist relevant, dass Lehrperso-
nen auch Wissen {iber die berufliche Beanspruchung der Lernenden haben. Zu-
dem spielen die Sportlehrpersonen eine tragende Rolle bei der Akzeptanz des
Fachs Sport an Berufsfachschulen, sei dies innerhalb der Schule oder im Aus-
tausch mit dem beruflichen Umfeld. Gerade gegentiiber den Lehrbetrieben ist
es wichtig, transparent zu machen, dass der Sportunterricht fiir die Lernenden
eine sinnvoll investierte Zeit darstellt (Klingen, 2010).

...........................................................................................................

«Die Wichtigkeit dieses Fachs sollte sowohl von allen Lehrpersonen wie
auchvon der Schulleitung getragen und aktiv gelebt werden. Die angestreb-
te Gleichstellung aller Ficher an Berufsfachschulen setzt zugleich eine hohe
Professionalitdt der Sportlehrpersonen voraus.»

Cécile Elmiger, Dozentin Fachdidaktik Sport,
Sportlehrerin Berufsfachschule

...........................................................................................................

Im Rahmen einer empirischen Untersuchung erarbeitete Baumgartner (2013)
Kompetenzprofile von Sportlehrpersonen an Berufsfachschulen, um jene Kom-
petenzen zu identifizieren, die fiir einen gelingenden Sportunterricht erforder-
lich sind. Besonders hervorzuheben ist die unmittelbar vorhandene Sichtbar-
keit der Stdarken und Schwichen der Lernenden, die im Vergleich zu anderen
Fachern geringer ist alsim Sportunterricht. Daraus ergeben sich besondere pad-
agogische Anforderungen an Sportlehrpersonen, insbesondere im Hinblick auf
die Gestaltung eines unterstiitzenden und wertschidtzenden Lernklimas.

Baumgartner (2013) unterscheidet in seiner Studie zwischen fachspezifischen
und neuen allgemeindidaktischen Kompetenzprofilen. Die fachspezifischen
Kompetenzprofile betreffen zentrale Aufgabenbereiche wie die Begleitung und
Analyse von Bewegungslernprozessen, die Gewdhrleistung der Sicherheit im
Unterricht sowie das situationsgerechte Handeln bei Unfillen. Weitere Kompe-
tenzen umfassen die Anpassung des Unterrichts an berufsspezifische Vorausset-
zungen, die Integrationvon Lernenden mit eingeschrankter Teilnahmemdoglich-
keit sowie die argumentative Vermittlung des Stellenwerts des Sportunterrichts
gegeniiber den beteiligten Akteuren (Berufsbildende, Lernende, Kollegium).

Ergdnzend dazu wurden allgemeindidaktische Kompetenzprofile identifiziert,
dieim Kontext des Sportunterrichts besondere Relevanz aufweisen. Dazu zdhlen
die Beriicksichtigung situativer Rahmenbedingungen bei der Unterrichtspla-
nung, der professionelle Umgang mit psychischen und physischen Problemen
der Lernenden sowie die Wahrnehmung der eigenen Vorbildfunktion. Weitere
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Anforderungen ergeben sich aus der Notwendigkeit, auf demotivierte Lernen-
de einzugehen, in herausfordernden Situationen souveran zu handeln und sich
mit der eigenen beruflichen Rolle sowie den institutionellen Strukturen des Be-
rufsfeldes zu identifizieren.

...........................................................................................................

«Sportlehrpersonen an Berufsschulen miissen sehr anpassungsfahig sein.
Sie arbeiten mit Jugendlichen mit sehr unterschiedlichen Profilen. Sport in
der Schule ist fiir die Auszubildenden keine Wahl, sondern ein Pflichtfach.
Daher ist es wichtig, die Lernenden zu motivieren und ihnen einen Sinn in
ihrem Unterricht zu vermitteln. Es gilt, ein sicheres und motivierendes Um-
feld zu schaffen und gleichzeitig mit manchmal schwierigen Gruppendyna-
miken umzugehen.»

Benofit Guyot, Sportlehrer Berufsfachschule

...........................................................................................................

Neben fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen sind auch sozial-emoti-
onale Merkmale zentral. Eine Studie von Senn et al. (2017) bestdtigt den Ein-
fluss von sozial-emotionalen Personlichkeitsmerkmalen und Kompetenzen von
Sportlehrpersonen auf die Motivation von Lernenden. Die 122 befragten Schii-
ler:innen der Sekundarstufe II betonten, dass es ihnen besonders wichtig ist,
dass ihre Sportlehrperson die Sportartenwiinsche der Lernenden beriicksich-
tigen, keine Lernenden bevorzugt werden, iiber eine hohe Fachkompetenz ver-
fiigen und dass sie Toleranz und Verstiandnis fiir Anliegen aufbringen (ebd.).
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18 AQuadlifikationsverfahren und Berufsmaturitats-
prifung

Das Schweizer Berufsbildungssystem zeichnet sich durch eine praxisnahe Aus-
bildung und eine hohe Qualitdt aus. Ein zentrales Element zur Qualitdtssiche-
rung sind die Qualifikationsverfahren QV und Berufsmaturitdtspriifungen BMP,
welche fiir die Lernenden den Abschluss ihrer Ausbildung bedeuten. Damit sie
von ihren Lehrpersonen moglichst gut auf diese Herausforderung vorbereitet
werden konnen, ist es grundlegend, dass diese sich in dem Bereich auskennen.
Dieser Beitragbeschreibtin einem ersten Teil die Eigenheiten der QV, welche den
letzten Meilenstein auf dem Weg von Lernenden zu ihrem Eidgendssische Be-
rufsattest EBA oder Eidgendssischen Fahigkeitszeugnis EFZ bedeuten. Danach
wird auf die BMP von Lernenden mit einer berufsbegleitenden Berufsmaturitat
BM1 oder mit einer Berufsmaturitdt nach der Lehre BM2 eingegangen.

Praxistransfer fur Lehrpersonen

e Die Abschlusspriifungszeit ist gerade fiir BM1-Lernende wegen der Doppel-
belastung durch das QV EFZ und die BMP sehr intensiv. Es bleibt wenig Zeit,
um wahrenddessen zu lernen. Umso wichtiger erscheint es, dass Lehrperso-
nen in den vorhergehenden Wochen geniigend Zeit fiir das Repetieren und
Uben im Unterricht einberechnen.

e Im Abschlussjahr sollten Lehrpersonen darauf achten, dass die Priifverfah-
ren im Unterricht vermehrt denen der Abschlusspriifung dhneln, damit die
Lernenden die Art der Aufgaben friihzeitig kennenlernen und an der BMP
keine Uberraschungen erleben.

e Als gezielte Vorbereitung auf die tatsdchliche Situation an der BMP ist es
sinnvoll, den Lernenden die Moglichkeit zu geben, alte Abschlusspriifungen
im Unterricht durchzufiihren. Im Idealfall werden die zeitlichen Vorgaben
und die erlaubten Hilfsmittel moglichst realitdtsnah eingehalten. Je nach
Stundenplan kann das auch bedeuten, dass man mit anderen Lehrpersonen
Lektionen abtauschen muss.

e Dadie Zeit der Abschlusspriifungen fiir die allermeisten Lernenden mit viel
Stress verbunden ist, sollten Lehrpersonen ihren Lernenden unterstiitzend
und motivierend zur Seite stehen.
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18.1 Das Qualifikationsverfahren QV

Berufslernende durchlaufen fiir ihren Abschluss EFZ verschiedene Arten von
Qualifikationsverfahren. Diese werden in verbundpartnerschaftlicher Koopera-
tion durch den Bund, die Kantone und die Organisationen der Arbeitswelt OdA
erstellt (Strebel & Petrini, 2023, S. 41).

Fiir jede berufliche Grundbildung wird mit Beriicksichtigung der Kriterien
berufliche Passung, Giiltigkeit, Zuverldssigkeit, Chancengerechtigkeit und
Okonomie ein QV entwickelt. Die Eckwerteder QV|...] werdenin derBildungs-
verordnung festgelegt. Auf dieser Grundlage erarbeiten in einem nichsten
Schritt durch die OdA eingesetzte Autorengruppen die Abschlusspriifungen.
Diese Gruppen bestehen aus Priifungsexpertinnen und -experten, die meist
auch als Ausbildende in einem Betrieb, einem iiberbetrieblichen Kurs oder
an einer Berufsfachschule titig sind und die Priifungsaufgabenerstellung zu-
sdtzlich zu ihrer Haupttdtigkeit tibernehmen.

Die QV priifen die Kompetenzen, die im Rahmen der beruflichen Grundbildung
erworben wurden. «Gegenstand der QV sind in der Regel Allgemeinbildung,
Berufskenntnisse, praktische Arbeit und die Erfahrungsnote, die im Laufe der
Lehre entsteht. In manchen Berufen gibt es zudem Teilpriifungen im zweiten
Lehrjahr» (Graf et al., 2024, S. 1). Interessanterweise kann die Gewichtung der
einzelnen Elemente frei bestimmt werden. Eine Ausnahme bildet die «Allge-
meinbildung, die zu mindestens 20 Prozent in die Gesamtnote eingehen muss»
(ebd., S. 7). Abbildung 1 zeigt die verschiedenen Elemente des QV EFZ.

QV EFZ

Allgemeinbildung Berufskenntnisse Praktische Arbeit Erfahrungsnote

Teilprifung
(optional)

Abb. 1: Elemente des QV EFZ

18.1.1 Handlungskompetenzorientierung am QV EFZ

Uber alle Berufe hinweg ist das grundsitzliche Ziel der QV «festzustellen, ob die
Lernenden fiir eine bestimmte Berufstitigkeit handlungskompetent sind, d. h.
ob sie iiber die in den Bildungspldnen definierten Handlungskompetenzen ver-
fiigen» (Strebel & Petrini, 2023, S. 41). Die QV sollen also eine Eignung fiir einen
bestimmten Beruf voraussagen und ausserdem eine landesweit vergleichbare
Qualifikation von zukiinftigen Arbeitskraften ermdglichen (SBFI, 2025a). Die
Priifungsaufgaben sollen deshalb «Bezug nehmen auf berufliche Situationen,
[um] die fiir deren erfolgreiches Meistern bendtigten Handlungskompetenzen
sicht- und beurteilbar zu machen» (Strebel & Petrini, 2023, S. 41).
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Die Handlungskompetenzorientierung HKO ist im QV elementar und wird je
nach Beruf aufwandig und realitdtsnah umgesetzt. Eine besondere Herausfor-
derung besteht darin, «handlungskompetenzorientierte schriftliche Priifungen
fiir die an Berufsfachschulen erworbenen Berufskenntnisse zu entwerfen. Da
in herkdmmlichen Abschlusspriifungen meist dekontextualisiertes Fachwis-
sen abgefragt wurde, ist hier ein Umdenken gefragt - weg von einer Facherlogik
hin zur Handlungskompetenzorientierung» (ebd., S. 41). In der Regel beginnen
handlungskompetenzorientierte Aufgaben «mit einer beruflichen Handlungs-
situation, die alle fiir das Losen der Aufgabe notwendigen Informationen ent-
halt» (ebd., S. 42). Inden dazugehorigen Aufgaben werden die Lernenden aufge-
fordert, typische Prozesse zu beschreiben, konkrete Entscheidungen zu treffen
und diese zu begriinden. Um reflektiert antworten zu konnen, brauchen sie so-
wohl theoretisches Wissen als auch die Kompetenz, professionelles Handeln auf
eine neue Situation zu iibertragen (siehe Beitrdge 9 und 10).

Da sich die Arbeitswelt und somit auch die Anforderungen an die Arbeitskraf-
te standig verdndern, muss auch der Prozess zur Priifung der Kompetenzen am
Ende der Lehrzeit laufend neuen Bedingungen angepasst werden. «Herausfor-
dernd sind heute mitunter die Fragen, wie sich kiinstliche Intelligenz und Virtu-
al Reality ins Verfahren einbeziehen lassen» (Pusterla, & Graf, 2025, S. 5).

18.1.2 QV von Lernenden Gartner:in EFZ Garten-
und Landschaftsbau

Die konkrete Ausgestaltung der QV unterscheidet sich zwischen den Lehrbe-
rufen massgeblich (ebd.). Wahrend etwa ein Lernender als Fachmann Betreu-
ung FaBe mit Fachrichtung Kinder direkt im eigenen Lehrbetrieb gepriift wird,
stellt eine tiermedizinische Praxisassistentin ihr Konnen in einem fremden Be-
trieb unter Beweis. Lernende Koch:Kdchin, Plattenleger:in oder Strassenbau-
er:in verbringen gar mehrere Tage in auf das QV ausgerichteten und z. T. kanto-
nal iibergreifenden iiK- oder Priifungszentren (SRF, 2016). Exemplarisch wird im
Folgenden das QV von Gartner:innen EFZ mit Fachrichtung Garten- und Land-
schaftsbau aufgezeigt.

Auf dem Lehrstellenportal Yousty (2025) wird der Beruf wie folgt zusammen-
gefasst:

Als Gartner/in EFZ Garten- und Landschaftsbau organisierst und baust du
Griinanlagen, von kleinen Gdrten bis zu grossen Parks. Du pflanzt und sdst,
kultivierst Pflanzen und schneidest Baume und Straucher. Mit deinem Wis-
sen berdtst du Kunden, wie sie ihre Griinflichen am besten pflegen konnen.

Die Anforderungen in Mathematik werden als hoch eingeschatzt, die Anforde-
rungen der Schulsprache und in den Naturwissenschaften als mittel und der
Gebrauch der Fremdsprachen als einfach (ebd.). Aktuell befindet sich der Beruf
und somitauch dasQV im Wandel. Fiir die Jahrgiange, welche ihre Lehre vor dem
Inkrafttreten der Verordnung iiber die berufliche Grundbildung Gartner:in EFZ
BiVo 2024 begonnen haben, besteht das QV aus fiinf Teilbereichen:
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Anteil Dispens AB
Teilbereich Zeitliche Vorgaben Gesamtnote | (z.B.bei BM1)
Erfahrungsnote berufskundlicher 1.-6. Semester 20 % 25%
Unterricht BKU + Uberbetriebliche Kurse UK
Allgemeinbildung AB 20 Minuten mindliche 20 % 0%
(Erfahrungsnote + selbststandige Schlussarbeit | Prifung ODER 150 Minuten
+ Schlusspriifung ABU) schriftliche Prifung!
Erweiterte Berufskenntnisse EBK 3 Stunden 15 % 18.75 %
Allgemeine Berufskenntnisse ABK 3 Stunden 15 % 18.75 %
Vorgegebene praktische Arbeit VPA 14.5 Stunden 30 % 37.5%

Tab. 1: Teilbereiche QV EFZ Gértner:in Garten- und Landschaftsbau vor BiVo 2024 (adaptiert aus Oser, 2025; SBFI,
2025c¢)

Im Qualifikationsbereich Allgemeinbildung AB werden die Exfahrungsnoten, die
selbststdndige Vertiefungsarbeit und die Schlusspriifung zusammen verrechnet.
Fiir Lernende, die gleichzeitig zu ihrem EFZ eine Berufsmaturitdt BM1 erwerben,
falltderallgemeinbildende Unterricht ABUund somitauch die dazugehorige Prii-
fung und Note weg. Die erweiterten Berufskenntnisse EBK werden in drei Teilen
gepriift. In einer einstiindigen schriftlichen Wissenspriifung und in zwei einstiin-
digen Erkennen-Priifungen zu 410 Pflanzen resp. Pflanzenteilen in allen Stadien
mit allen Eigenschaften stellen die Lernenden ihr botanisches Grundlagenwissen
unter Beweis. Einzelne Aufgabenstellungen sind handlungskompetenzorientiert
gestaltet. Beispielsweise miissen die Lernenden fiir eine vorgegebene Gartensi-
tuation eine Staudenbepflanzung skizzieren und die Stiickzahl, Grosse, Farbe,
Bliitezeit und Bodenqualitit vermerken. Fiir die allgemeinen Berufskenntnisse
ABK haben die Lernenden wieder drei einstiindige Priifungen, bei denen weite-
re Handlungskompetenzbereiche wie das Erkennen und Benennen von diversen
Materialien, Werkzeugen, Maschinen, Pflanzenschutz, Schddlingen und Neophy-
ten gepriift werden. Hier sind auch Berechnungen und Skizzen gefragt.

Mit der BiVo 2024 fallen die vorwiegend auf Wissen basierenden und theore-
tischen Qualifikationsbereiche der Berufskenntnisse (EBK und ABK) weg. Neu
werden diese direkt in der Berufsfachschule iiberpriift und in die VPA integriert.
Ab 2027 wird das QV von Gartner:innen also noch praxisorientierter als vorher
sein und folgenden Aufbau haben:

Anteil Dispens AB
Teilbereich Zeitliche Vorgaben Gesamtnote | (z.B.bei BM1)
Erfahrungsnote berufskundlicher Unterricht 1.-6. Semester 30 % 37.5%
BKU + Uberbetriebliche Kurse K
Allgemeinbildung AB 20 Minuten mindliche 20 % 0%
(Erfahrungsnote + selbststandige Schlussarbeit | Prifung ODER 150 Minuten
+ Schlusspriifung ABU) schriftliche Priifung?
Vorgegebene Praktische Arbeit VPA 16 Stunden 50 % 62.5%

Tab. 2: Teilbereiche QV EFZ Gartner:in Garten- und Landschaftsbau ab BiVo 2024 (adaptiert aus Oser, 2025; SBFI,
2025c¢)

1 Regelung Uber alle Berufe hinweg.
2 Regelung lber alle Berufe hinweg.
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Die Vorgegebene Praktische Arbeit VPA bildet sowohlvor als auch nach der BiVo
2024 den Kernteil des QV. Hier wird - wie es der Name schon sagt - die praktische
Arbeit und somit die Berufsqualifikation iiberpriift. Die VPA von Gartner:innen
wird ab der BiVo 2024 auf drei Tage zwischen Februar und Juni verteilt sein. Da-
bei werden die Pflanzenkompetenz, die Pflege und der Unterhalt von Griinfla-
chen, das Erstellen von Belagsflichen, Mauern, Treppen oder Entwésserungen,
sowie die Forderung von Biodiversitdt und natiirlichen Lebensrdaumen in der
Praxis iiberpriift. Die einzelnen Teile konnen an verschiedenen Priifungsorten
stattfinden. So kann sich ein Teil auf einem Friedhof abspielen, wiahrend die an-
deren Teile im Falle von Basel-Stadt und Basel-Land im Bildungszentrum Jardin-
Suisse BZ JSBB stattfinden. Je nach Priiftag miissen die Lernenden eine Vielzahl
an Werkzeugen und Arbeitsmaterialien mitnehmen (bspw. Schreibmaterial, Ta-
schenrechner, Doppelmeter, Rebschere, Fuchsschwanz mit Etui, Gummiham-
mer, Kreide, Wasserwaage, Schwamm, Arbeitsbekleidung, Schutzbekleidung,
Handschuhe, Augenschutz, Gehorschutz, Arbeitsschuhe oder Knieschoner). Zu
Beginn jedes Teils der VPA werden die Priifungsaufgaben von Expert:innen er-
lautert. Auch wahrend der Priifung konnen die Lernenden nachfragen und wer-
den z. B. beim Heben von schweren Lasten unterstiitzt. Uber die verschiedenen
VPA hinweg werden die Lernenden von 8-10 Expert:innen beobachtet und be-
wertet. Wahrenddessen werden von den Lernenden hohe Genauigkeit und eine
konstante Leistung iiber mehrere Stunden hinweg gefordert. Speziell der zweite
Priifungstermin stellt sie vor grosse Herausforderungen. Hier miissen sie wah-
rend fast 8 Stunden ein Werkstiick auf Grundlage eines Situationsplanes und
verschiedener Detailpldne kreieren. Es kann sich dabei um das Legen von Natur-
steinplatten, das Bauen einer Mauer aus Betonsteinelementen oder einer Trep-
pe handeln. Gefragt ist v. a. der Einsatz von Beton und Mortel. Danach wird ein
halbstiindiges Fachgesprach mit den Expert:innen gefiihrt (Oser, 2025).

Als Chefexperte Gdrtner:in Fachrichtung Garten- und Landschaftsbau Kanton Ba-
sel-Landschaft und Kanton Basel-Stadt weist Oser (2025) die QV-Anwdrter:innen
darauf hin, dass im QV «komplexe zusammenhdngende Priifungsaufgaben»
bewiltigt werden miissen und dass dies «ohne vorgingiges personliches Uben
(trainieren) im Werkhof und ohne serigse Vorbereitung» (ebd.) nicht méglich
ist. Die Lernenden miissen zur erfolgreichen Bewdltigung «das Gelernte aus
BFS, UK und Betrieb vertiefen und verkniipfen» (ebd.).

18.1.3 Erfolgsquote QV EFZ

Anerkannte Diplome haben einen dusserst wichtigen Wert auf dem Schweizer
Arbeitsmarkt. «In der beruflichen Grundbildung sind die Abschliisse ein be-
gehrter Nachweis der beruflichen Leistungsfahigkeit. Sie ermé&glichen den Zu-
gang zum Arbeitsmarkt als Fachkraft und sichern rechtlich ab, dass jemand den
erlernten Berufausiiben kann» (Pusterla, & Graf, 2025, S. 5). Konsequenterweise
sind fehlende Abschliisse eine Benachteiligung fiir «Bewerbende mit gleichen
Fahigkeiten» (Aerne & Bonoli, 2024), wie eine Studie im Bereich der Kinderta-
gesbetreuung zeigen konnte: «Trotz des Arbeitskraftemangels [...] bleibt ein for-
males Diplom ein wichtiges Einstellungskriterium» (ebd., 2024). «Lernende, die
das QV nicht bestehen, sind spéter iiberdurchschnittlich oft weder erwerbstdtig
noch in Ausbildung und erzielen im Durchschnitt ein geringeres Einkommenn»
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(Graf et al., 2024, S. 15). Insofern ist es gesellschaftspolitisch von grosser Wich-
tigkeit, dass moglichst viele junge Menschen einen erfolgreichen Abschluss er-
zielen. Das duale Bildungssystem mit seinen verschiedenen Anforderungspro-
filen (EBA, EFZ) leistet hier einen wichtigen Beitrag.

Uber alle Berufe hinweg bestehen im Durchschnitt 94 Prozent der angetrete-
nen Lernenden das QV beim ersten Versuch und fast 99 Prozent nach mehre-
ren Anldufen. Fir den Erfolg beziehungsweise den Misserfolg am QV spielen
verschiedene Aspekte eine Rolle. Einerseits konnten demografische Merkmale
wie der Ausbildungskanton, das Geschlecht oder der Migrationshintergrund als
Einflussfaktoren ausgemacht werden. Des Weiteren spielen berufliche Merk-
male wie das schulische Anforderungsprofil oder die Attraktivitit des Berufes
eine Rolle. Auch dem Ausbildungsbetrieb kommt eine hohe Wichtigkeit zu.
Hier sind Aspekte wie die Firmengrosse oder die Ausbildungsqualitdt zu nen-
nen. Schlussendlich beeinflussen bestimmte Situationen der Lernenden, wie
etwa das Sek-I-Niveau, die Repetition eines Lehrjahres oder eine Lehrvertrags-
auflosung, ihre Chance auf einen gelungenen oder misslungenen Abschluss
(Graf et al., 2024). «Die besten Chancen, das QV beim ersten Priifungsantritt zu
bestehen, weisen Lernende mit folgenden Eigenschaften auf: weiblich, Schwei-
zer Staatsbiirgerschaft, Sekundarstufe-I-Niveau mit hoheren schulischen An-
forderungen und Lehrbetrieb mit h6herer Ausbildungsqualitdt» (ebd., S. 15). Die
Lehrberufe mit den niedrigsten QV-Erfolgsquoten beim ersten Antritt sind z. B.
Plattenleger:in EFZ, Haustechnikpraktiker:in EBA, Carossier:in Spenglerei EFZ,
Polybauer:in EFZ, Gipser:in EFZ, Heizungsinstallateur:in EFZ oder Sanitdrinstal-
lateur:in EFZ. Im oben beschriebenen Ausbildungsfeld Gartenbau haben im Jahr
2024 ca. 84 Prozent der EFZ-Lernenden ihr QV bestanden, was einer eher nied-
rigen Erfolgsquote entspricht (BES, 2025a). Kantonale Unterschiede zeigen sich
unter anderem darin, dass Siidwestschweizer Kantone weniger erfolgreiche Ab-
schliisse zu verzeichnen haben als Deutschschweizer Kantone (Grafet al., 2024).

Lernende, die ihr QV nicht bestehen, miissen nicht das gesamte QV, sondern le-
diglich die ungeniigenden Elemente wiederholen. Die bereits bestandenen Ele-
mente werden angerechnet. Es sind maximal zwei Repetitionen erlaubt, welche
oft im Folgejahr zusammen mit den reguldren Priifungen des neuen Jahrgangs
stattfinden (ebd.). «Lehrbetriebe sind aber nicht verpflichtet, die Lernenden in
dieser Zeit weiterzubeschaftigen. Eine Wiederholung ist auch ohne Lehrvertrag
moglich» (ebd., S. 8), wobei hier zusatzliche Kosten zulasten der Lernenden an-
fallen konnen.

18.2 Die Berufsmaturitatsprufung BMP

Im Gegensatz zu den eidgendssischen QV EFZ werden die BMP kantonal organi-
siert. Die Berufsmaturitdtsverordnung BMV (2026) sorgtjedoch fiir eine gewisse
Einheit. Uber alle BM-Ausrichtungen hinweg werden die vier Ficher des Grund-
lagenbereichs und die zwei Ficher des Schwerpunktbereichs gepriift. Die Ab-
schlusspriifungen finden grundsatzlich am Ende des Bildungsganges statt, wo-
bei héchstens drei Facher vorzeitig abgeschlossen werden konnen. Die Kantone
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sorgen fiir die konkrete Priifungsumsetzung und seit der Reform BM2030°% auch
fiir kantonal einheitliche Priifungen. Vor dem Inkrafttreten der BM2030 wur-
den die BMP schulintern von Fachlehrpersonen erarbeitet. Diskussionen rund
um kantonal einheitliche BMP wurden viele Jahre lang gefiihrt, wie folgendes
Zitat aus dem Jahre 2009 (Hunziker, 2009, S. 5) zeigt:

Anspruchsniveau und Umfang der Abschlusspriifungen im Fach Mathema-
tik unterscheiden sich zwischen Schulen verschiedener Kantone stark. Dies
zeigte 2006 eine Studie (Berufsmaturitdt Schlusspriifung Mathematik>. Die
Eidgendssische Berufsmaturitatskommission (EBMK) unterstiitzt nun expli-
zit Bemiithungen zur regionalen Ausarbeitung von Abschlusspriifungen zur
Vereinheitlichung der Priifungsdauer und zur transparenten Bewertung im
Fach Mathematik. Zudem will die EBMK im Hinblick auf das Inkrafttreten ei-
ner neuen eidgendssischen Berufsmaturitdtsverordnung im Jahr 2009 und
der anschliessenden Erarbeitung von Lehrpldnen die Priifungskonzepte in
weiteren Fachern iiberpriifen lassen.

Fast zwanzig Jahre spdter war es dann so weit: Es wurde entschieden, dass die
schriftlichen BMP in einer Ausrichtung kantonal oder interkantonal einheitlich
sein miissen, wobei zweisprachige Kantone die Priifungen weiterhin sprachre-
gional vorbereiten diirfen. «In besonderen Fillen sind Abweichungen méglich.
Die Fachhochschulen werden an der Vorbereitung und der Durchfiithrung der
Abschlusspriifungen angemessen beteiligt» (BMV, 2026). Die Priifungen wer-
den grundsatzlich durch kantonale Fachgruppen erstellt und dann durch Haupt-
expert:innen im Auftrag der Berufsmaturititskommissionen validiert. Die
Durchfithrung findet im ganzen Kanton gleichzeitig und klassentiibergreifend
in den jeweiligen Schulen statt und wird durch diese organisiert. Fiir die Bewer-
tung werden schulinterne oder -externe Fachexpert:innen eingesetzt.

Der Entscheid fiir kantonal einheitliche BMP wurde unterschiedlich aufgenom-
men. Wahrend einige weniger Freiheit im Unterricht und eine Abweichung vom
Grundsatz «Wer lehrt, der priift» befiirchteten, sahen andere eine hohere Qua-
litdt und bessere Vergleichbarkeit. Es ist belegt, «dass externe, also lernortun-
abhidngig erstellte, zentrale Priifungen eine qualitdtssichernde bzw. -steigernde
Funktion auf das vorauslaufende (Aus-)Bildungssystem und die Leistungen der
Priiflinge haben» (Winther, Reimer & Vonarxi, 2024, S. 16). Ausserdem ist eine
gewisse Standardisierung wichtig, «damit die Arbeitgeber wissen, welche Kom-
petenzen ein Abschluss zertifiziert. Und schliesslich sollte sichergestellt sein,
dass die Lernenden weiterfithrende Ausbildungen besuchen konnen» (Schmuki
& Schweri, 2025).

3 Der Begriff BM2030 mag verwirren, da die neuen Bedingungen bereits im August 2026 in
Kraft treten und die ersten Jahrgénge - nédmliche Lernende, die die BM2 in einem Jahr
absolvieren - im Juni 2027 unter den neuen Bedingungen abschliessen. Die ersten BM1-
Jahrgénge nach der Reform schliessen im Juni 2029 ab.
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18.2.1 Die BMP im Detail

Der Rahmenlehrplan BM «legt Formen und Dauer der Abschlusspriifungen fest» (SBFI,
2025b, S. 155). Im Grundlagenbereich sind fiir die erste Landessprache eine schriftliche
und eine miindliche Priifung vorgesehen. Die zweite Landessprache und Englisch wer-
den jeweils miindlich gepriift, ausserdem wird mindestens eine der beiden Fremdspra-
chen auch schriftlich gepriift. Mathematik wird nur schriftlich gepriift. Die Schwer-
punktbereiche werden je nach Ausrichtung schriftlich, miindlich oder praktisch gepriift.
Fiir die Ergdnzungsbereiche und das interdisziplindre Arbeiten gelten die Erfahrungsno-
ten (ebd.). Tabellen 3 und 4 geben eine Ubersicht zu den Priifformen je Fach:

BM-Abschlusspriifungen im Grundlagenbereich

Erste Landessprache

Alle BM-Ausrichtungen schriftlich | 150 Min.
mindlich 15 - 20 Min.
Zweite Landessprache und Englisch*
Alle BM-Ausrichtungen schriftlich | 120 Min. in mindestens einer der beiden
Fremdsprachen
mundlich 15 - 20 Min. je Fach
Mathematik
Technik, Architektur, Life Sciences (BM TALS) | schriftlich | 150 Min.
(davon 75 Min. ohne Hilfsmittel)
Natur, Landschaft und Lebensmittel (BM NLL) | schriftlich | 120 Min.
(davon 60 Min. ohne Hilfsmittel)
Wirtschaft und Dienstleistungen (BM WD) schriftlich | 120 Min.
Gestaltung und Kunst (BM ARTE) schriftlich | 120 Min.
Gesundheit und Soziales (BM GESO) schriftlich | 120 Min.

Tab 3: BM-Abschlusspriifungen im Grundlagenbereich (adaptiert aus SBFI, 2025b, S. 155-156)

4 Fremdsprachendiplome kénnen fur die BMP angerechnet werden. (Kandidatinnen und Kandidaten, die
ein Fremdsprachendiplom [...] besitzen, kdnnen im entsprechenden Fach ganz oder teilweise vom
Unterricht, nicht aber von der Erfahrungsnote befreit werdeny» (BMV, 2026).
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BM-Abschlusspriifungen im Schwerpunktbereich

Finanz- und Rechnungswesen

Wirtschaft und Dienstleistungen | schriftlich | 180 Min.
(BM WD)

Gestaltung, Kunst, Kultur

Gestaltung und Kunst praktisch |Projektarbeit im Umfang von 16-32 Std., davon eine Présen-
(BM ARTE) mindlich |tation inkl. eines Priifungsgesprach von héchstens 30 Min.
Information und Kommunikation

Gestaltung und Kunst schriftlich | 120 Min.

(BM ARTE) praktisch |inkl. praktischer Arbeit von mindestens 30 Min.
Mathematik

Technik, Architektur, Life Sciences | schriftlich | 180 Min. (davon 90 Min. ohne Hilfsmittel)
(BM TALS)

Naturwissenschaften

Technik, Architektur, Life Sciences | schriftlich | Berufe aus Technik und Informationstechnologie sowie
(BM TALS) Architektur, Bau- und Planungswesen:
Chemie 40 Min. & Physik 80 Min.

Laborant:innen Fachrichtung Chemie:
Biologie 40 Min. & Physik 80 Min.

Laborant:innen anderer Fachrichtungen sowie Chemie- und
Pharmatechnolog:innen: Chemie 40 Min. & Physik 80 Min.

Natur, Landschaft und schriftlich | Biologie 90 Min. & Chemie 60 Min. & Physik 120 Min.
Lebensmittel® (BM NLL)

Gesundheit und Soziales® schriftlich | Biologie 50 Min. & Chemie 50 Min. & Physik 20 Min.

(BM GESO)

Sozialwissenschaften

Gesundheit und Soziales schriftlich | Soziologie 60 Min. & Psychologie 60 Min. & Philosophie 30 Min.
(BM GESO) mindlich |15 - 20 Min.

Wirtschaft und Recht

Wirtschaft und Dienstleistungen | schriftlich | 120 Min.

(BM WD)

Gesundheit und Soziales, Typ schriftlich | 120 Min.
Soziale Arbeit (BM GESO-S)

Tab. 4: BM-Abschlusspriifungen im Schwerpunktbereich (adaptiert aus SBFI, 2025b, S. 156-157)

5 Die Ausrichtung Natur, Landschaft und Lebensmittel hat als Schwerpunktbereich 1 Biologie
und Chemie und als Schwerpunktbereich 2 Physik.

6 «In der Ausrichtung Gesundheit und Soziales wird Wirtschaft und Recht den Fachleuten
Betreuung als zweites Schwerpunktfach angeboten und folglich im Ergénzungsbereich mit
Technik und Umwelt kombiniert. Dieses Angebot steht in Bildungsgdngen, die wahrend der
beruflichen Grundbildung besucht werden, nur dann offen, wenn es mdglich ist, berufsreine
Berufsmaturitdtsklassen mit Fachleuten Betreuung zu bilden oder den Lernenden Wirtschaft
und Recht anzubieten. Sind beide Varianten nicht méglich, so werden im Schwerpunktbereich
Naturwissenschaften und im Erganzungsbereich Wirtschaft und Recht angeboten, so wie dies
fur Fachleute Gesundheit gilt» (SBFI, 2025b, S. 15).
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Die BMP sind «Qualifikationsverfahren fiir die erweiterte Allgemeinbildung»
(BMV, 2026, Art. 19)und haben somit einen allgemeinbildenden Charakter. Nebst
fachlichen Kompetenzen sollen auch iiberfachliche Kompetenzen gepriift wer-
den, soweit sie «eindeutig beobachtbar und mit Kriterien bewertbar sind» (SBFI,
2025b, S.155). Ausserdem konnen je nach BM-Ausrichtung und Priifung Ver-
kniipfungen mit dem erweiterten Berufsfeld oder dem dazugehérigen FH-Fach-
bereich stattfinden. Beispielsweise wird im schriftlichen Teil der Englischprii-
fung fiir die BM-Ausrichtung Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft
verlangt, dass die Lernenden ein geschiftliches E-Mail schreiben. Bei der miind-
lichen Priifung in Sozialwissenschaften konnen Lernende mit BM-Ausrichtung
Gesundheit und Soziales gebeten werden, einen Praxisbezug zu Theorieinhalten
herzustellen. In der schriftlichen Mathematikpriifung fiir die BM TALS konnte
eine Aufgabe sein, dass die Lernenden unter Zuhilfenahme von Werkzeugen der
analytischen Geometrie die Lange einer Seilbahnkonstruktion berechnen.

...........................................................................................................

«Die BMP haben durchaus ihre Berechtigung. Sie gewdhren einen ordentli-
chen Abschluss eines ldngeren Lernprozesses durch ein etabliertes Verfah-
ren. Jedoch zielen sie oft auf iiberfachliche Kompetenzen, welche im Unter-
richt gar nicht trainiert werden konnten, z. B. darauf, ob die Lernenden bei
schriftlichen Priifungen iiber eine sehr lange Zeit hinweg konzentriert ar-
beiten konnen.»

Martin Vonlanthen, BM-Lehrer Technik & Umwelt und
Naturwissenschaften, Dozent EHB

...........................................................................................................

Die obige Aussage verdeutlicht, dass verschiedene Aspekte wie etwa Zeitdruck,
Stundenpldne oder Rdumlichkeiten eine gezielte Vorbereitung auf die anste-
hende BMP erschweren konnen. Insbesondere im Abschlussjahr braucht es des-
halb oft Flexibilitdt von Lehrpersonen und Lernenden. So konnen bspw. Lekti-
onen abgetauscht oder verschoben werden, damit eine Priifung als Ubung fiir
die BMP iiber mehrere Lektionen hinweg durchgefiihrt werden kann. Des Wei-
teren empfiehlt es sich, die Priifverfahren im Unterricht denen der BMP dhnlich
zu gestalten. Werden an der BMP berufliche oder iiberfachliche Kompetenzen
verlangt, sollten diese auch vorher ihren Platz im Unterrichtsalltag finden (sie-
he Beitrdge 9 und 10).

18.2.2 Notenberechnung und Promotionsbedingungen

Die Reform BM2030 bringt in Bezug auf die Notenberechnung fiir den BM-Ab-
schluss einige Neuerungen. Vor der Reform wurden alle Noten (Erfahrungsnote,
schriftliche und miindliche Priifungen, abschliessende Priifungsnote, Endnote
pro Fach) aufo.5berechnet und viele Lernende profitierten bei ihrem Abschluss
von mehreren Aufrundungen (siehe orange Spalte in Tabelle 5). Mit der Reform
wurde die Notenberechnung angepasst, «xum aussagekraftigere Semester- und
Berufsmaturitdtszeugnisse zu erhalten» (SBFI, 2024b, S. 16). Neu werden die Er-
fahrungsnoten pro Fach auf 0.1 anstatt auf 0.5 gerundet. Auch die Priifungs-
noten fiir Ficher mit mehreren Leistungen (miindlich und schriftlich) werden
auf 0.1 gerundet. Die Priifungsnoten fiir Ficher mit nur einer Leistung bleiben
weiterhin auf 0.5 gerundet (siehe Tabelle 5, griine Spalte). Exemplarisch wer-
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BMP-Berechnungsbeispiel
Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft (BM1WD-W)

den in Tabelle 5 die beiden Berechnungen auf ein Beispiel angewandt und ver-
glichen. Mit den neuen Bedingungen verschlechtern sich die Schlussnoten in
diesem Beispiel fiir die erste Landessprache, Englisch, Finanz- und Rechnungs-
wesen und das interdisziplindre Arbeiten jeweils um eine halbe Note. Dadurch
verdndert sich auch die Gesamtnote.

vor seit

Fach Erkldrung Berechnungsbeispiel BM2030 | BM2030
Erste Erfahrungsnote (40+45+45+40+45+5.0:6=4445|45|4414.0
Landessprache schriftl. + mindl. BMP (3.5+4.0:2=3.8|4.0 3.8
Zweite Erfahrungsnote (40+40+45+40+35+3.0:6=38(4,0(3.5/3.8|3.5
Landessprache schriftl. + mindl. BMP (2.0+3.5):2=2.8|3.0 2.8
Englisch Erfahrungsnote (40+45+45+45+45+45):6=44|45|5.0/44|4.5

schriftl. + mindl. BMP (4.5+5.0:2=4.8|5.0 4.8
Mathematik Erfahrungsnote (5.0+50+5.0+50+5.0+4.5):6=49|50|5.0/4.9|5.0

schriftl. BMP 5.0]5.0 5.0
Finanz- und Erfahrungsnote (45+50+5.0+50+50+45):6=48|50|5.0/4.8|4.5
Rechnungswesen | schriftl. BMP 45]45 4.5
Wirtschaft und Erfahrungsnote (40+40+35+35+35+3.0:6=3.6[35|3.5|3.6(3.5
Recht schriftl. BMP 3.5[35 3.5
Geschichte und Erfahrungsnote (45+45+50+45):4=4.6(45|45|4.6|4.5
Politik
Technik und Erfahrungsnote (45+35+35+35):4=3.8/4.0(4.0/3.8|4.0
Umwelt
Interdisziplindres | IDAF IDAF Sem.3: (4.0 +4.0):2=4.0|4.5(5.0/4.3|4.5
Arbeiten IDAF Sem.4: (4.0 +5.0): 2=4.5

IDPA 5.015.0 5.0
Gesamtnote 4.4 4.2

Tab. 5: BMP-Berechnungsbeispiel vor und seit BM2030 (BM WD-W)

Fiir das Bestehen der BMP zdhlen alle Abschlussnoten des Grundlagenbereichs,
des Schwerpunktbereichs, des Erganzungsbereichs und des interdisziplindren
Arbeitens. Folgende Bedingungen miissen dabei erfiillt sein (BMV, 2026):

e Die Gesamtnote betrdgt mindestens 4.0.

e Die Differenz der ungeniigenden Abschlussnoten zur Note 4 iibersteigt ge-
samthaft den Wert 2 nicht.

e Nicht mehr als zwei Abschlussnoten sind unter 4.0.

Im Beispiel oben hitte die Person sowohl vor als auch nach der Reform BM2030
bestanden.

Im Falle eines Misserfolges konnen die Lernenden die BMP einmal wiederho-
len. Wie im QV EFZ miissen auch hier nur die Facher mit einer ungeniigenden
Abschlussnote wiederholt werden. Der Unterricht kann, aber muss nicht wie-
derholt werden. Bei einer Wiederholung zdhlen die neuen gesammelten Erfah-
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rungsnoten, ansonsten werden die bisherigen Erfahrungsnoten {ibernommen
(BMV, 2026). BM1-Lernende, welche die BMP nicht bestehen, konnen trotzdem
ein QV EFZ erwerben. «Wer die Berufsmaturitdtspriifung zum Abschluss eines
Bildungsganges wahrend der beruflichen Grundbildung nicht bestanden hat,
erhdlt das eidgendssische Fahigkeitszeugnis, sofern die Voraussetzungen fiir
dessen Erwerb erfiillt sind» (ebd.). Hingegen erhalten BM1-Lernende, die ihr QV
EFZ nicht bestehen, kein BM-Zeugnis, da dieses an das EFZ gekoppelt ist (SBFI,
2024a).

18.2.3 Erfolgsquote BMP

Im Jahr 2024 bestanden 95.4 Prozent der BM-Lernenden die BMP. Dabei schnit-
ten die BM1-Lernenden mit einer Erfolgsquote von knapp 97 Prozent besser ab
als die BM2-Lernenden mit gut 94 Prozent (BES, 2025b). Die Quote variiert nicht
nur zwischen BM1und BM2, sondern auch je nach BM-Ausrichtung oder Schul-
kanton, was den Tabellen 6 und 7 entnommen werden kann.

BM-Ausrichtung Kandidatiinnen | Zeugnisse Erfolgsquote
Gestaltung und Kunst (BM ARTE) 793 788 99.4 %
Natur, Landschaft und Lebensmittel (BM NLL) 184 180 97.8 %
Gesundheit und Soziales (BM GESO) 3017 2893 95.9 %
Wirtschaft und Dienstleistungen (BM WD) 6183 5900 95.4 %
Technik, Architektur, Life Sciences (BM TALS) 3596 3378 93.9%

Tab. 6: BMP-Erfolgsquote je BM-Ausrichtung (BFS, 2025b)

Schulkanton Kandidat:iinnen | Zeugnisse Erfolgsquote
Nidwalden 12 12 100 %
Uri 39 39 100 %
Freiburg 525 518 98.7 %
Schaffhausen 155 153 98.7 %
Jura 131 129 98.5%
Basel-Landschaft 433 426 98.4 %
Obwalden 57 56 98.2 %
Glarus 53 52 98.1%
Graubiinden 306 300 98 %
Thurgau 406 397 97.8%
Zug 272 266 97.8%
St. Gallen 762 742 97.4%
Neuenburg 347 336 96.8 %
Ziirich 2970 2866 96.5%
Bern 1755 1689 96.2 %
Appenzell Ausserrhoden 51 49 96.1%
Basel-Stadt 329 316 96 %
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Schulkanton Kandidat:iinnen | Zeugnisse Erfolgsquote
Aargau 1020 976 95.7 %
Luzern 725 694 95.7 %
Solothurn 230 219 95.2 %
Waadt 948 900 94.9 %
Schwyz 148 140 94.6 %
Tessin 771 729 94.6 %
Wallis 506 477 94.3 %
Genf 648 606 93.5%
e 2| 99

Tab. 7: BMP-Erfolgsquote je Schulkanton (BFS, 2025b)

Nebst den kantonalen BMP werden auch vom Staatssekretariat fiir Bildung, For-
schung und Innovation SBFI Priifungen erstellt und durchgefiihrt (siehe Bei-
trag 1). Da diese Kandidat:innen meist ohne schulische Vorbereitung antreten,
ist die Erfolgsquote mit nur 29.9 Prozent dusserst tief.

Betrachtet man die Zahlen aller Lernenden, die eine BM1 oder BM2 gestartet ha-
ben, ergeben sich etwas andere Resultate. Forschende des schweizerischen Ob-
servatoriums fiir die Berufsbildung OBS EHB (Trede et al., 2020) haben dazu die
Daten aus dem Zeitraum von 2012-2017 untersucht. Auch hier lag die BMP-Er-
folgsquote bei insgesamt 95.5 Prozent. Jedoch wurde festgestellt, dass von den
Lernenden, die eine BM-Ausbildung begannen, nur rund zwei Drittel (68 Pro-
zent) der BM1- und etwas mehr als vier Fiinftel (84 Prozent) der BM2-Lernenden
diese auch beendeten. Die meisten BM-Misserfolge bezogen sich also auf Ler-
nende, die die BM-Ausbildung noch vor den BMP einstellten. Dabei schienen
insbesondere BM1-Lernende ein erhohtes Risiko fiir einen vorzeitigen Abbruch
ihrer BM-Ausbildung aufzuweisen.

Im Vergleich zu den Erfolgsquoten der BM2 und der gymnasialen Maturitat
(86 2%0) ist die Erfolgsquote der BM1 auf den ersten Blick eher tief. Dies kann
einerseits darauf hindeuten, dass die BM1 sehr hohe Anforderungen an die
Absolvierenden stellt, die selbst fiir leistungsstarke Lernende nicht immer
tragbar sind. Andererseits kann eine vorzeitige Beendigung der BM aber auch
die Folge einer Lehrvertragsauflosung sein (ebd., S. 10).

Abschliessend kann gesagt werden, dass sich gerade BM1-Lernende verschie-
denen Herausforderungen stellen und bei ihrem Abschluss gleichzeitig das QV
EFZ als auch die BMP absolvieren miissen. Diese doppelte Belastung ist nicht zu
unterschdtzen, zumal die Lernenden wahrend der Priifungszeit nicht von ihrer
Arbeit im Betrieb befreit sind. Wahrend gewisse Betriebe den Lernenden die
Priifungswoche(n) zur Verfiigung stellen, um sich auf die Priifungen vorzuberei-
ten, erwarten andere, dass ihre Lernenden vor oder nach den Priifungen ihren
gewohnten Aufgaben im Betrieb nachgehen.
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...........................................................................................................

«Die Priifungszeit ist sehr stressig. Wir haben z. T. mehrere Priifungen pro —
Tag. Und dann noch arbeiten! Es bleibt kaum Zeit fiirs Lernen. Ich meine, r‘@
nach 8 Stunden Arbeit bin ich einfach auch k. 0. Mein Betrieb erwartet, dass

ich normal weiterarbeite und die Lehrpersonen an der BM wissen, glaubs,

gar nicht, dass wir neben der BMP noch ein QV haben.»

Yara, 18 Jahre, Detailhandelsfachfrau EFZ, BM1-Lernende mit Ausrichtung
Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Dienstleistungen

...........................................................................................................

Fiir BM2-Lernende entfallt diese Doppelbelastung, da sie ihr QV EFZ bereits er-
folgreich bestanden haben. Jedoch sind viele BM2-Lernende weiterhin berufs-
tdtig, weshalb auch sie ihre Ressourcen einteilen miissen.
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Der Beitrag stellt Weiterentwicklungswege im Anschluss an die Berufsmatu-
ritat BM in den Fokus. Der Eintritt in die Tertidrstufe wird von 80 Prozent der
BM-Absolvent:innen verfolgt und ist vielfdltig ausgestaltet. Der grosste Anteil
f4llt auf die Fachhochschule FH, weshalb besonders auf diesen Ubergang einge-
gangen wird. Daneben werden die Uberginge in die hghere Berufsbildung HBB,
an die Universitdten und an die padagogischen Hochschulen PH thematisiert.
Die Uberginge unterscheiden sich nach BM-Ausrichtung sowie BM1/BMz2, Ge-
schlecht, sozialer Herkunft und schulischen Leistungen. Bildungsentscheidun-
gen nach der BM reichen von gezielter Neuorientierung bis zur Weiterentwick-
lung im bisherigen Berufsfeld, oft beeinflusst durch individuelle Interessen und
Zielsetzungen sowie praktische Erwdgungen. Fiir Lehrpersonen ist dieser Uber-
tritt aufgrund der zeitlichen Nahe und der erforderlichen Studierfdhigkeit re-
levant.

Praxistransfer fir Lehrpersonen

e Lernende bendtigen Unterstiitzung dabei, durchs Bildungssystem zu navi-
gieren und die weiterfithrenden Bildungsmoglichkeiten (auf allen Stufen
der Tertidrbildung) im Kontext der jeweiligen BM-Ausrichtung und der ei-
genen Situation erkennen zu konnen. Als Lehrperson kann man durch ge-
zieltes Informieren iiber die Vielfalt an moglichen Bildungswegen, iiber Zu-
gange sowie Bildungsangebote Orientierungshilfe leisten. Ausserdem kann
man durch exemplarisches Konfrontieren mit Bildungswegen und Werde-
gangen von BM-Absolvent:innen Bildungsmoglichkeiten sicht- und greif-
bar machen.

e Lernende konnen angeregt werden, sich iiber den Zeitpunkt des Tertidrein-
tritts sowie iiber die Aufnahme einer Arbeitstdtigkeit zielgerichtet Gedan-
ken zu machen und Abwdgungen vorzunehmen.

o Neben dem Thematisieren der weiterfiihrenden Moglichkeiten konnen Ler-
nende dabei unterstiitzt werden, eigene berufliche Interessen sowie Stdr-
ken und Schwiachen zu erkennen, um realistische Ziele zu definieren und
zu schdrfen. Dies fordert Lernende heraus, ihren eigenen Weg zu finden.
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19.1 Vielfiltige Ubertritte im Anschluss an die BM

Nach dem Abschluss der Berufsmaturitdt BM stehen den Absolvent:innen viele
Optionen offen. Durch die Doppelqualifikation von eidgendssischem Fahig-
keitszeugnis EFZ und BM ist eine Arbeitstdtigkeit im erlernten Beruf moglich.
Gleichzeitig bietet sich auch ein Eintritt in die zur BM-Ausrichtung korrespon-
dierenden Fachhochschulstudienrichtung oder mit Auflagen in fachfremde
FH-Studienginge, universitire oder padagogische Hochschulen an. Der Uber-
tritt nach Abschluss der BM ist vielschichtig und komplex, «da sich Erwerbs-
und Ausbildungsphasen oft abwechseln oder iiberlappen» (BES, 2018, S. 5). So
sind iiber die Halfte der Personen in Ausbildung, die iiber eine abgeschlossene
BM verfiigen, gleichzeitig auch erwerbstitig. Die Ubergangsphase dauert oft-
mals mehrere Jahre an, denn viele setzen ihre Ausbildung erst nach zwischen-
zeitlichen Erwerbsphasen fort (ebd.).

19.2 Ubersicht und Kennzahlen der Ubertritte
im Anschluss an die BM

Das Bundesamt fiir Statistik BFS untersucht die Ubertritte der BM-Absolvent:in-
nen (BFS, 2024a). Tabelle 1 illustriert die Ubertritte innert 54 Monaten nach Er-
halt eines Berufsmaturitdtszeugnisses im Jahre 2018. Es zeigt sich, dass rund
vier von fiinf Absolvent:innen in die Tertidrstufe iibertreten. Hinsichtlich der
Héaufigkeit der gewdhlten Anschlusslosungen unterscheiden sich die einzelnen
Uberginge stark. Mit 61 Prozent erfolgt der grosste Anteil der Ubertritte in die
FH. 7 Prozent der BM-Absolvent:innen treten via Passerelle in die Universitat
ein, 4 Prozent via Ergdnzungspriifung in die PH. 5 Prozent der Ubergénge fallen
aufdie Hohere Fachschule HF und 4 Prozent aufandere Bildungsgdnge der HBB.

N Ubergang in die Tertiarstufe Kein Ubergang in die Tertiarstufe,
Status nach 54 Monaten
Ubergang in |Ubergang in [Ubergangin |Ubergang in |Ubergangin |In einer Erwerbs- NEET
eine FH eine UH eine PH eine HF eine HBB- Ausbildung [tatig und
Ausbildung |auf nicht in

(ohne HF) Sekundar-  [Ausbildung
stufe Il

Total 13044 Gl Z 4 5 4 1 17 2
i 59 7 3 3 5 1 1 3

ertschgft und 6349 9

Dienstleistungen WD

Technik, Architektur, Life 3643 72 6 2 4 2 1 12 1

Sciences TALS

Gesundheit und Soziales 2210 50 8 12 10 3 1 16 2

GESO

Gestaltung und Kunst ARTE 677 50 4 5 6 4 1 24 7

Natur, Landschaft und 71 7 1 2 4 1 12 2

165

Lebensmittel NLL

Tab. 1: Erster Ubergang innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr 2018 in Prozent
(BFS, 2024a)

BM-Ausrichtung und Beruf

Tabelle 1 verdeutlicht, dass es zwischen den einzelnen BM-Ausrichtungen deut-
liche Unterschiede in den Ubertrittsquoten gibt. Entsprechend unterscheiden
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sich auch die Ubertritte in die iibrigen Ausbildungstypen der Tertiirstufe so-
wie in den Arbeitsmarkt. Hinni, Neumann und Trede (2023) haben untersucht,
welche Rolle der Lehrberuf beim FH-Ubertritt spielt. BM-Absolvent:innen aus
schulisch anspruchsvollen technischen Berufen treten besonders hdufig in die
Fachhochschule ein, wie etwa Elektroniker:in (FH-Eintritt 81 %), Informatiker:in
(78 2%) Automatiker:in (75 %) oder Zeichner:in (73 %) (ebd.). BM-Absolvent:in-
nen der genannten Berufe treten zudem zu 5-7 % via Passerelle in die Universi-
tdt bzw. via Ergdnzungspriifung in die PH ein. Eintritte in die FH aus schulisch
weniger anspruchsvollen Lehrberufen finden indes weniger hadufig statt. So tre-
ten 46 % der BM-Absolvent:innen mit EFZ Detailhandel in die FH iiber, bei Koch
bzw. Kochin sind es 40 %. Ein moglicher Grund konnte hier «ein fehlendes oder
wenig interessantes Angebot auf Hochschulstufe» (ebd., S. 42) oder passendere,
im Arbeitsmarkt starker etablierte Angebote der HBB sein.

BM1und BM2

Die Ubertrittsquoten unterscheiden sich dahingehend, ob die BM lehrbeglei-
tend absolviert wird (BM1) oder erst nach Abschluss des EFZ (BM2).

Ubergang | Ubergang | Ubergang | Ubergang | UbergangHBB | Kein Tertidr-
Uni PH HF (ohne HF) libertritt
BM1 6796 59 7 3 5 4 23
BM2 6248 63 7 6 4 4 17
Total 13044

Tab. 2: Ubertritte in die Tertidrstufe innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturititszeugnisses im Jahr 2018
nach BM1/BM2 in Prozent (BFS, 2024a).

Es kann vermutet werden, dass eine BM2 hdufiger deshalb absolviert wird, weil
bereits eine konkrete Studierabsichtvorliegt, wahrend die BM1nicht selten ohne
konkretes Ziel absolviert wird, um sich fiir kiinftige Entwicklungen alle Tiiren
offenzuhalten (Johr, 2023). Wenn eine BM2 im Vollzeitmodus erlangt wird, ist
der Ubertritt in eine weiterfithrende Ausbildung in den ersten drei Jahren wahr-
scheinlicher, als wenn die BM2 im Teilzeitmodus absolviert wird. Zudem zeigt
sich, dass ebenfallsin den ersten drei Jahren nach BM-Abschluss der Hochschul-
ubertritt wahrscheinlicher ist, wenn die BM an einer 6ffentlichen und nicht ei-
ner privaten Schule erlangt wurde. Diese Unterschiede verschwinden jedoch in
den Folgejahren (Au Yong Lyn et al., 2021).

Geschlecht

Obwohl sich die Ubertrittsquote in die FH zwischen Mannern und Frauen ange-
nihert hat, treten weibliche Absolventinnen der BM nach wie vor deutlich we-
niger hiufig in die Fachhochschule iiber. Keine Unterschiede sind in den Uber-
trittsquoten an die Universitdt via Passerelle festzustellen. Ausserdem ist der
Anteil von Frauen, die an die PH sowie in Bildungsgange der HBB {iibertreten,
rund doppelt so hoch wie derjenige der Mdnner (BFS, 2024a). Wie Gonon und
Schmid bereits im Jahre 2011 festgehalten haben, treten Frauen nach einer Be-
rufsbildung deutlich weniger haufig in eine Tertidrbildung iiber, was sich auch
in den aktuellen Zahlen des BES bestdtigt: Es treten 84 Prozent aller BM-Absol-
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vent:innen innert 54 Monaten nach BM-Abschluss im Jahr 2018 in die Tertidr-

stufe tiber, wihrend es bei den BM-Absolventinnen nur 76 Prozent sind (ebd.).
Dieser Befund kann dadurch relativiert werden, dass Frauen bei der gymnasia-

len Maturitdt und dadurch bei der allgemeinen Hochschulreife einen deutlich

FH

Ubergang

Uni

Ubergang

hoheren Anteil als Mdnner erreichen (siehe Beitrag 4).

Ubergang
PH

Ubergang
HF

Ubergang HBB
(ohne HF)

Kein Tertidr-
ubertritt

Manner

6945

68

16

Frauen

6099

53

24

Total

13044

Tab. 3: Ubertritt in die Tertidrstufe innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitdtszeugnisses im Jahr 2018, nach
Geschlecht in Prozent (BFS, 2024a)

Migrationshintergrund

Gemdiss Kaiser et al. (2022) wirkt sich ein Migrationshintergrund' nicht negativ
auf den Entscheid zum FH-Ubertritt aus. Dennoch kommt es zu gewissen Un-
terschieden, was den Tertidriibertritt von BM-Absolvent:innen anbelangt, wie

Tabelle 4 verdeutlicht.
Ubergang | Ubergang | Ubergang | Ubergang | Ubergang Kein Tertidr-
N FH Uni PH HF HBB (ohne HF) | Ubertritt

In CH geborene | 11495 61 7 4 5 4 16
Schweizer:innen

In CH geborene 566 57 6 3 5 2 23
Auslander:innen

Im Ausland 597 64 9 3 3 2 14
geborene
Schweizer:innen

Im Ausland 386 62 8 2 3 2 19
geborene
Auslander:innen

Tab. 4: Erster Ubergang innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturititszeugnisses im Jahr 2018, Ubertritt
nach Migrationsstatus in Prozent (BFS, 2024b)

Eine qualitative Untersuchung zu Bildungswegen und -entscheidungen von Ab-
solvent:innen der kaufmannischen BM? hat folgendes Muster gezeigt: Eltern,
die in die Schweiz eingewandert sind und im Herkunftsland eingeschrankte Bil-

1

Die Gruppe der Personen mit Migrationshintergrund ist heterogen. Die Qualifikationsstruktur

der Migrant:innen hat sich in den vergangenen Jahren verdndert. Wahrend vor 1991 vor allem
schwachqualifizierte Personen einwanderten, verfligten im vergangenen Jahrzehnt «iiber die
Halfte der neu eingewanderten Arbeitskréfte tber einen Bildungsabschluss auf Tertidrstufe»
(Meyer, 2016, S. 10). «Etwaige Generalisierungen zu migrationsspezifischen Mustern beim
Hochschulzugangy (Griga, Hadjar & Becker, 2013, S. 271) sind deshalb schwierig.
2 Heute Berufsmaturitdt Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft.
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dungsmoglichkeiten hatten, wiinschen sich fiir ihre in der Schweiz geborenen
Kinder bessere Zukunfts- und Bildungschancen sowie eine gute Bildungslauf-
bahn mit Tertidrbildung (Johr, 2023).

...........................................................................................................

«Meine Eltern haben damals nur die obligatorische Schule abschliessen
konnen. Und darum liegt es ihnen umso mehr am Herzen, dass wir uns so
weit wie moglich entwickeln kénnen. Sie wiirden es kaum zulassen, dassich
kein Studium aufnehme.»

Danija, 19 Jahre, Studentin Betriebokonomie FH

...........................................................................................................

Beziiglich migrationsspezifischer Muster stellt sich nicht nur die Frage des
FH-Eintritts, sondern vielmehr die des Zugangs zur BM, welche Hochschuliiber-
tritte erst ermoglicht (siehe Beitrag 4), und damit verbunden auch die Frage der
frithen Selektion in der Schweizer Volksschule.

Sprachregion

Das Ubertrittsverhalten von BM-Absolvent:innen unterscheidet sich zudem
auch nach Sprachregion. Hier muss mitberiicksichtigt werden, dass es bereits
beim Ubertritt von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II zu erheblichen
(sprach-)regionalen Ungleichheiten kommt und die Gymnasialquote in den la-
teinischen Kantonen zum Teil deutlich hoher ist. Beim Ubertritt von der BM in
die Fachhochschule sowie in die Tertidrstufe allgemein zeigt sich hingegen ein
anderes Bild, denn hier ist die Quote in der Deutschschweiz hoher als in den iib-
rigen Sprachregionen. Nichtsdestotrotz ist — aufgrund der hoheren Maturitdts-
quoten - die Wahrscheinlichkeit, einen Hochschulabschluss zu erwerben, in der
franzdsisch- oder italienischsprachigen Schweiz hoher (Meyer, 2016).

Ubergang | Ubergang | Ubergang | Ubergang | Ubergang HBB | Kein Tertidr-
Sprachregion | N FH Uni PH HF (ohne HF) ubertritt
Dt. Schweiz 9322 63 6 14
Fr. Schweiz 2981 55 6 1 3 2 23
Ital. Schweiz 741 47 3 2 14 2 25

Tab. 5: Erster Ubergang innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturititszeugnisses im Jahr 2015, Ubertritt
nach Sprachregion in Prozent (BFS, 2024b)

19.3  Ubertritt in die Fachhochschule FH

Fachgebundener Zugang

Wie weiter oben dargestellt, treten rund 60 Prozent aller BM-Absolvent:innen in
eine FH iiber. Die BM ist nicht, wie etwa die gymnasiale Maturitdt, eine allgemei-
ne Hochschulreife, sondern ein fachgebundener FH-Zugang (Eberle, 2015). Wie
in Beitrag 1 ausgefiihrt, gibt es je nach BM-Ausrichtung unterschiedliche fach-
liche Schwerpunkt- und Erganzungsbereiche. Diese werden dem jeweils korre-
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spondierenden FH-Bereich entsprechend gelegt und fithren zu einem fachbe-
reichsspezifischen FH-Zugang (SBFI, 2025). In diesem Sinne spricht Eberle (2021,
S. 282) von einer «beschrankt-allgemeinen Studierfahigkeit», da in den einzel-
nen BM-Ausrichtungen auf die «passende fachbereichsspezifische Studierfa-
higkeit» (ebd.) fokussiert wird (siehe Beitrag 20). Die nachfolgende Ubersicht
stellt dar, auf welche FH-Fachbereiche die einzelnen BM-Ausrichtungen vorbe-
reiten (siehe Kanton Bern, 2024):

1. Wirtschaft und Dienstleistungen WD: FH-Studium beispielsweise in den
Bereichen Betriebsokonomie, internationale Beziehungen, Kommunika-
tion, Management und Recht, Wirtschaftsinformatik oder Wirtschaftsin-
genieurwesen.

2. Technik, Architektur und Life Sciences TALS: FH-Studium beispielsweise
in den Bereichen Architektur, Aviatik, Verkehrssysteme, Ingenieur-, Bau-
und Planungswesen, Chemie, Informatik, Elektro-, Maschinen-, System-,
Energie- oder Umwelttechnik.

3. Gesundheit und Soziales GESO: FH-Studium beispielsweise in den Berei-
chen angewandte Psychologie, Ergotherapie, Gesundheitsférderung und
Pravention, Hebamme, Medizininformatik, Pflege, Physiotherapie oder
Soziale Arbeit.

4. Gestaltung und Kunst ARTE: FH-Studium beispielsweise in den Bereichen
Art Education, Design, Film oder Fine Art.

5. Natur, Landschaft und Lebensmittel NLL: FH-Studium beispielsweise in
den Bereichen Agronomie, Land- und Forstwirtschaft, Lebensmitteltech-
nologie oder Umwelttechnik.

Entspricht der erlernte Beruf nicht der Studienrichtung und kann keine Be-
rufspraxis in einem der Studienrichtung verwandten Beruf nachgewiesen wer-
den, muss grundsdtzlich eine mindestens einjihrige Arbeitswelterfahrung
nachgewiesen werden (HFKG, Art. 25, Abs. 1; Zulassungsverordnung FH, Art 2,
Abs. 1). Wenn also eine Fachfrau Gesundheit EFZ an einer FH Betriebsékono-
mie studieren mochte, muss sie vor Studienbeginn Arbeitserfahrung im Bereich
Wirtschaft nachweisen, selbst wenn sie eine BM2 WD Typ Wirtschaft absolviert
hat. Die Ausrichtung der BM hebt die Bedingung der Arbeitswelterfahrung im
Studienbereich nicht auf. Die Anerkennungspraxis der Berufserfahrung unter-
scheidet sich jedoch zwischen den FH und wird «nicht tiberall durchgesetzt»
(Weber et al., 2010, S. 215). Somit erstaunt es nicht, dass der FH-Ubertritt meis-
tens fachverwandt erfolgt. So wahlen 78 Prozent der Absolvent:innen der BM
GESO, die einen FH-Ubertritt vornehmen, den Studienbereich Gesundheit und
Soziales. Auch in die FH eintretende Absolvent:innen der Ausrichtung WD wah-
len zu 75 Prozent das korrespondierende Studienfeld (BFS, 2024a). Auch wenn
die fachverwandten Ubertritte nach wie vor die Regel sind, ist in den vergange-
nen Jahren eine abnehmende Tendenz festzustellen (BFS, 2018), mit Ausnahme
der Ausrichtung TALS, in der 85 Prozent der FH-Eintritte im korrespondieren-
den BM-Fachbereich erfolgen (BFS, 2024a).

Werden neben den FH-Ubertritten alle Hochschuleintritte betrachtet, kann fest-
gehalten werden, dass «rund 35 Prozent der BM-Absolvierenden [...] zwischen
Abschluss der EFZ-Ausbildung und Hochschuleintritt das Bildungsfeld [wech-



320

19  WEGE IM ANSCHLUSS AN DIE BERUFSMATURITAT

Total

seln]. BM2-Absolvierende wechseln hdufiger als BM1-Absolvierende» (Trede et.
al., 2020). Somit wird die BM auch als Moglichkeit genutzt, das Berufsfeld zu
wechseln und gleichzeitig im Bildungssystem, durch den Eintritt in die Tertidr-
stufe, vorwartszukommen (Johr, 2023).

...........................................................................................................

«Ich habe wahrend meiner KV-Lehre gemerkt, dass ich nicht im richtigen
Berufbin. Ich bin zunehmend unzufrieden gewesen, fiir mich musste etwas
anderes kommen. Schlussendlich habe ich mich fiir ein FH-Studium in so-
zialer Arbeit entschieden. Ich musste zwar vorgangig ein Praktikum im so-
zialen Bereich machen, aber dies hat sich mehr als gelohnt.»

Roxana, 22 Jahre, Studentin soziale Arbeit FH

...........................................................................................................

Zeitpunkt des Eintritts in die Fachhochschule und in den Arbeitsmarkt

Der Ubertritt von der BM in die FH erfolgt oftmals nicht direkt nach Abschluss
der BM, sondern verzogert. Bei der BM-Kohorte des Jahres 2015 zeigt sich, dass
von allen Absolvent:innen, die innerhalb von 54 Monaten nach Erhalt der BM in
die FH eintreten, rund ein Drittel direkt nach BM-Abschluss in die FH eintritt, ein
weiteres Drittel tritt mit einem Jahr Verzogerung ein und ein letztes Drittel voll-
zieht den Ubertritt nach zwei oder mehr Jahren (BES, 2022). Die eher tiefe Direkt-
ibertrittsquote ist kein neues Phdnomen. Sie bewegte sich auch in den Jahren
vor 2015 auf dhnlichem Niveau (BFS, 2013) und diirfte mit dem Vorhandensein
des berufsbefahigenden EFZ zusammenhdngen. Auffallend ist, dass die Direkt-
iibertrittsquote bei Absolvent:innen der BM2 deutlich hoher ist als bei denjeni-
gen, die mit der lehrbegleitenden BM1 abschliessen.

Ubertritt Ubertritt Ubertritt Ubertritt Ubertritt

Direktiibertritt | nach1Jahr | nach2 Jahren | nach 3 Jahren | nach 4 Jahren | nach 5 Jahren

BM1 59

17 20 12 6 3 1

BM2 64

28 21 9 4 2 1

Total BM 61

22 21 11 5 2 1

Tab. 6: Ubertritt in die FH innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr 2015, nach Zeitraum
und nach BM1/BM2 in Prozent (BFS, 2022)

Schulische Leistungen

Verschiedene Untersuchungen legen einen Zusammenhang zwischen schuli-
schen Leistungen und dem Ubertritt von BM-Absolvent:innen in die Tertiirstu-
fe nahe. Verfiigen Berufsmaturand:innen iiber eine hohe Lesekompetenz, ist
die Wahrscheinlichkeit hGher, dass sie ein FH-Studium aufnehmen (Schumann,
2016; Gonon & Schmid, 2011; Neuenschwander et al., 2012). Die Kompetenzen in
der lokalen Landessprache stehen in Zusammenhang mit der Aufnahme eines
Studiums (Buchmann et al, 2016). Dabei ist zu beachten, dass gerade die Leis-
tungen in der jeweils lokalen Landessprache auch die Leistungen in anderen
Fachern beeinflussen und fiir die selbstdndige Aneignung von Wissen zentral
sind (Neuenschwander et al., 2012). Neben den sprachlichen Leistungen stehen
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auch Leistungen in Mathematik in Zusammenhang mit dem Hochschuliiber-
tritt (Buchmann et al., 2016). Die Leistungen in der lokalen Sprache und Mathe-
matik stehen nicht nur in Zusammenhang mit dem Ubertritt in die FH, sondern
auch mit dem eingeschitzten Nutzen der BM. «Je besser die Noten in den Fa-
chern Deutsch und Mathematik, desto grosser fdllt der wahrgenommene Nut-
zen einer Berufsmaturitdt aus» (Japel, 2017, S. 173). Gute schulische Leistungen
konnen einen FH-Eintritt begiinstigen. In einer qualitativen Untersuchung zu
Bildungsentscheidungen von kaufméannischen BM-Absolvent:innen zeigt sich,
dass die Erfolgserwartung hinsichtlich eines FH-Studiums verbreitet ist und
Versagensangste kaum gedussert werden. Die absolvierte BM wird als addquate
Vorbereitung fiir ein FH-Studium wahrgenommen und zudem als klares Signal
gewertet, dass ein solches erfolgreich bewiltigt werden kann (J6hr, 2023).

...........................................................................................................

«Ich habe mir gar nicht wirklich Gedanken dariiber gemacht, dass ein
FH-Studium zu schwer sein konnte. Man hort, dass bei Studienbeginn so-
wieso viel repetiert wird.»

Alex, 22 Jahre, Student International Management FH

...........................................................................................................

Soziale Herkunft

Neben den oben erwdhnten schulischen Leistungen steht auch die soziale Her-
kunft in Zusammenhang mit Hochschuliibertritten von BM-Absolvent:innen.
Die soziale Herkunft ist ein «sehr komplexes, mehrdimensionales Konstrukt»
(BES, 2018, S. 11-12). Ein wichtiger Indikator der sozialen Herkunft ist der Bil-
dungsstand der Eltern, der «bei der Bildungswahl der Lernenden eine wichti-
ge Rolle» (ebd.) spielt. Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass Herkunftsef-
fekte beim Ubertritt in die Hochschulstufe von BM-Absolvent:innen vorhanden
sind. So treten in der Tendenz diejenigen BM-Absolvent:innen hiufiger in eine
Hochschule tiber, die aus hoheren sozialen Schichten stammen (siehe bspw.
Schumann, 2016; Falter & Wendelspiess Chavez Juarez, 2016; Neuenschwander
et al., 2012; Gonon & Schmid, 2011). Auch bei identischen schulischen Leistun-
gen «entscheiden sich eher Lernende aus einer Familie mit einem hoheren so-
ziookonomischen Status fiir eine tertidre Ausbildung als junge Erwachsene aus
Familien aus einer tieferen sozialen Schicht» (Neuenschwander et al., 2012). So-
mit steht die familidre Herkunft in Zusammenhang zum Zugang zu den FH. Die-
ser Herkunftseffekt ist jedoch deutlich geringer als beim Zugang zur Universitat
(ebd.). Wahrend 31 Prozent der FH-Studierenden mindestens ein Elternteil ha-
ben, das iiber einen Hochschulabschluss verfiigt, sind es bei den Studierenden
an Universitdten 52 Prozent der Studierenden (BES, 2015).

Es scheint eine Tendenz zu geben, dass sich Berufsmaturand:innen aus akade-
misch gepriagtem Bildungshintergrund friith mit einer Hochschulbildung aus-
einandersetzen. Der Weg in die Hochschule ist in der Familie etabliert und teils
dussern BM-Absolvent:innen, dass sie diesbeziigliche Erwartungen wahrneh-
men (Johr, 2023). Sind akademische Abschliisse hingegen in der Familie nicht
vorhanden bzw. verbreitet, erfolgt die Auseinandersetzung mit allfdlligen Hoch-
schulbildungen tendenziell spater und oftmals erscheint ein potenzielles Studi-
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um erst spater am Horizont der personlichen Mdglichkeiten.® Erwdhnenswert
ist in diesem Zusammenhang, dass zum Zeitpunkt der Aufnahme der BM oft-
mals noch kein Studium antizipiert wird und die BM deshalb absolviert wird,
um generell die Karrierechancen zu erhhen und sich alle Optionen offenzuhal-
ten. Nur gerade ein Drittel derjenigen, die eine BM1 absolvieren wollen, geben
als Grund an, dass sie spdter studieren mochten (gfs.bern, 2023). Die BM kann
deshalb auch als Orientierungsphase betrachtet werden, in der Lehrpersonen
den Lernenden eine Auseinandersetzung mit der Breite der Anschlussmdéglich-
keiten ermdglichen.

...........................................................................................................

«In meiner Familie hat niemand studiert, alle haben einen Beruf gelernt. Es
war klar, dass auch ich eine Lehre mache. Die BM habe ich dann gewdhlt,
weil ich gute Noten hatte und der Betrieb es gut fand. Ich habe nie gedacht,
dass ich studieren werde, weil ich nicht die Vorstellung hatte, was nachher
alles daraus entstehen kann. Aber langsam setze ich mich mit einem Studi-
um an der Fachhochschule auseinander.»

Leonie, 21 Jahre, KV-Angestellte

...........................................................................................................

19.4 Ubertritt in die universitére
oder padagogische Hochschule

Ubertritt in Universitdt via Passerelle

Seit 2005 gibt es in der Schweiz die Passerellenpriifung, auch Dubs-Passerelle
genannt. Sie ermoglicht Personen mit BM und seit 2017 auch Absolvent:innen
der Fachmaturitdit FM den Zugang zu Universitdten. Die Passerellen-Priifung
wird einerseits von der Schweizerischen Maturitditskommission SMK angebo-
ten, andererseits auch von kantonalen und anerkannten Maturitdtsschulen. Die
erfolgreich abgeschlossene Passerellenpriifung weist aus, dass die Unterschie-
de in den erforderlichen Kompetenzen zwischen der BM und der gymnasialen
Maturitdt ausgeglichen wurden und fiihrt somit zur allgemeinen Hochschul-
reife (Eberle, 2022). Die SMK iibt die Aufsicht tiber die Passerellenpriifung aus.
Die Priifungsinhalte und -ziele richten sich nach dem gesamtschweizerischen
Rahmenlehrplan der EDK fiir die Maturitdtsschulen (siehe EDK, 2024) und be-
trifft gemadss der Verordnung iiber die Ergdnzungspriifung (2012, Art. 7) folgen-
de Ficher:

erste Landessprache (Deutsch, Franzosisch oder Italienisch)

zweite Landessprache (Deutsch, Franzdsisch oder Italienisch) oder Englisch
Mathematik

Bereich Naturwissenschaften (Teilbereiche Biologie, Chemie und Physik)
Bereich Geistes- und Sozialwissenschaften (Teilbereiche Geschichte und
Geografie)

3 Dies konnte unter Umsténden in Zusammenhang mit der erwahnten Tendenz zum verzdgerten
Eintritt von der BM in die Fachhochschule stehen.
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Absolvent:innen der Passerelle unterscheiden sich hinsichtlich des familidren
Bildungshintergrundes deutlich von Inhaber:innen der ggymnasialen Maturitat.

Wiahrend bei Letzteren der Anteil mit einem Hochschuldiplom als hochstem
Bildungsanschluss im familiaren Wohnhaushalt klar iberwiegt (rund die
Halfte), sinkt dieser Anteil bei der Passerellen-Gruppe auf rund ein Viertel
und Berufsbildungsabschliisse als hochste Qualifikation iiberwiegen (Eberle,
2022, S. 4).

Beim Studienerfolg an universitiren Hochschulen liegen die Erfolgsquoten
von Passerellen-Absolvent:innen leicht unter jenen der gymnasialen Maturitit,
gleichzeitig ist die Abbruchquote mit 22,2 Prozent gegeniiber 18,9 Prozent et-
was hoher. Interessanterweise ist die Studienerfolgs- sowie die Abbruchquote
von Passerellen-Absolvent:innen mit BM1 vergleichbar mit Inhaber:innen der
gymnasialen Maturitdt. Wurde vor der Passerelle jedoch eine BM2 absolviert,
liegt die Studienerfolgsquote tiefer und die Abbruchquote hoher (ebd.). Zudem
kommt es zu Unterschieden zwischen den BM-Ausrichtungen. Wahrend sich
die Erfolgsquote von Inhaber:innen einer kaufmannisch-wirtschaftlichen BM
auf 69.7 Prozent belduft, ist sie bei der gesundheitlich-sozialen Ausrichtung
deutlich tiefer (ebd.). Des Weiteren ist der Studienerfolg der Passerellen-Absol-
vent:innen aus der Deutschschweiz hoher als jener der Westschweiz.

Grundsitzlich erfiillt die Passerelle ihre Aufgabe und scheint die Absolvent:in-
nen addquat auf ein universitdres Studium vorzubereiten. Aus Sicht der Absol-
vent:innen konnen die fehlenden Vorschlagsnoten als Nachteil gegentiiber der
gymnasialen Maturitdt betrachtet werden. Rund 30 Prozent bestehen die Passe-
rellen-Priifung nicht. Das Anforderungsniveau der Passerelle wird als hoch be-
schrieben und nicht wenige BM-Abgénger:innen sehen deshalb vom Absolvie-
ren der Passerelle ab. Einerseits wird befiirchtet, dem Anforderungsniveau nicht
gewachsen zu sein, andererseits wird z. T. im Universitdtsstudium kein Mehr-
wert gegeniiber dem FH-Studium gesehen (Johr, 2023).

...........................................................................................................

«Das Niveau der Passerelle ist deutlich hoher als dasjenige der BM. Man
muss extrem dranbleiben, den Unterricht selbstandig nachbereiten und viel
Aufwand betreiben. Unser Lehrer sagte uns: Wer die Passerelle besteht, wird
auch ein Studium bestehen.»

Liam, 20 Jahre, Absolvent Passerelle und Student Rechtswissenschaften

...........................................................................................................

Ubertritt in die PH via Ergéinzungspriifung und ggf. Vorbereitungskurs

Die BM allein fiihrt grundsatzlich nicht zu einem Zugang an die PH (SKPH, 2005).
Um die Zulassung zu erhalten, muss entweder die oben genannte Passerelle oder
eine Ergdnzungspriifung erfolgreich absolviert werden. Bei Letzterer handelt es
sich um einen Aquivalenznachweis zur FM im Berufsfeld Pidagogik. Um die Er-
folgswahrscheinlichkeit der Ergdnzungspriifung zu erhohen, wird empfohlen,
einen Vorbereitungskurs zu besuchen, der von den PH angeboten wird. Dane-
ben existiert die Moglichkeit der Aufnahme sur dossier, hier wird u. a. jedoch
ein Mindestalter von 27 Jahren vorausgesetzt (swissuniversities, 2024). Insbe-
sondere hinsichtlich des Lehrpersonenmangels finden auf bildungspolitischer
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Ebene Diskussionen iiber den priifungsfreien Zugang von BM-Absolvent:innen
zu Studiengadngen, die zur Lehrbefdhigung auf Primarstufe fiihren, statt. So hat
der Nationalrat im Jahre 2023 eine Motion angenommen, die den priifungsfrei-
en Zugang fordert. Im Kanton Bern sind Abgdnger:innen bereits priifungsfrei
zum Studiengang zur Primarlehrperson zugelassen, das Lehrdiplom ist jedoch
nur kantonal und nicht eidgendssisch anerkannt (PHBern, 2023). Ob und in-
wiefern der priifungsfreie Zugang umgesetzt wird, ist offen. Swissuniversities
(2024) und der Dachverband der Lehrpersonen Schweiz LCH (2024) sprechen
sich dagegen aus.

Die Eintrittsquote in die PH mit der BM als Zulassungsausweis ist in den letzten
Jahren gestiegen, bewegt sich aber nach wie vor auf tiefem Niveau. 2 Prozent der
Mainner und 7 Prozent der Frauen, welche im Jahre 2018 die BM erworben haben,
sind innert 54 Monaten in eine PH eingetreten (BES, 2024a).

19.5 Ubertritte in die héhere Berufsbildung HBB

Rund 10 Prozent aller BM-Absolvent:innen treten innert 54 Monaten nach Ab-
schluss der BM in eine Ausbildung der HBB ein, die Hélfte davon in eine Hohere
Fachschule HF (siehe Beitrag 20), wobei Frauen mit BM-Abschluss zu 11 Prozent
in die HBB tibertreten, Mdnner jedoch nur zu 6 Prozent (BFS, 2024a). Ein gewich-
tiger Grund diirfte darin zu finden sein, dass das Ausbildungsfeld Krankenpflege
und Geburtshilfe der HBB - anzahlmadssig mit rund 8500 Studierenden das zweit-
grosste Ausbildungsfeld - einen Frauenanteil von rund 85 Prozent verzeichnet
(BES, 2024c). Dieses Ausbildungsfeld, zu dem die Pflege gehort, ist historisch be-
dingt stark in der HBB verankert, insbesondere in der Deutschschweiz.

Die HF kann neben Griinden der Spezifitit der Ausbildung fiir BM-Absol-
vent:innen auch deshalb interessant erscheinen, weil sie mit weniger Zeitein-
satz absolviert werden kann. So wird sie zuweilen als gute Option bezeichnet,
um aufgrund der tieferen Prasenzzeit neben der Ausbildung zu einem hoheren
Beschiftigungsgrad arbeiten zu kénnen und dennoch einen Tertidrabschluss zu
erlangen (J6hr, 2023).

...........................................................................................................

«Verglichen mit der FH ist der Aufwand an der HF iiberschaubarer und die
Lohneinbusse kleiner, weil ich 80 Prozent arbeiten kann. An einer FH hast
du halt wirklich wahrend vier Jahren bis zu drei Tage Unterricht pro Woche.
Das sind massive Einschrankungen, auch lerntechnisch geht da wohl viel
mehr Freizeit drauf.»

Simon, 24 Jahre, Student HF Betriebswirtschaft

...........................................................................................................


https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bildung-wissenschaft/personen-ausbildung/tertiaerstufe-hoehere-berufsbildung/hoehere-fachschulen.assetdetail.30606720.html
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19.6 Ubertritt in und Verbleib im Arbeitsmarkt

Innerhalb von 54 Monaten nach Abschluss der BM im Jahr 2018 verbleiben
17 Prozent der BM-Inhaber:innen im Arbeitsmarkt, ohne eine Ausbildung auf
Tertidrstufe aufgenommen zu haben (BES, 2024a). Die Bandbreite variiert zwi-
schen 10 Prozent und 24 Prozent, je nach Ausrichtung der BM (ebd.). Zudem be-
stehen Unterschiede je nach erlerntem Beruf (Hdnni, Neumann & Trede, 2023).
Der Eintritt in die FH steht fiir Absolvent:innen der BM in Konkurrenz zum Ar-
beitsmarkt, da diese gleichzeitig iiber ein berufsbefdhigendes EFZ verfiigen. Die-
ser Umstand zeigt sich etwa an der eher tiefen Quote der Direktiibertritte von der
BM in die FH und am verzogerten Eintritt in die Tertidrstufe. Anstelle eines di-
rekten Ubertritts in die Tertiirstufe gehen zahlreiche BM-Absolvent:innen erst-
mals einer Arbeitstdtigkeit nach, bevor sie ein allfdlliges Studium aufnehmen.
Es scheint somit, dass «alternativ zum Hochschulbesuch die Anreize und auch
die Moglichkeiten der Aufnahme einer Tatigkeit im Beschaftigungssystem fiir
Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden gross sind» (Schumann, 2011,
S. 250).

Hinsichtlich der Stellensuche von Absolvent:innen mit BM gibt es unterschied-
liche Perspektiven. So wird etwa erwahnt, dass der Arbeitsmarkt den Wert der
BM anerkenne und «qualifikationsaddquate Beschiftigungsmdglichkeiten»
(BFS, 2013) biete oder als «lohnwirksame Zusatzqualifikation» (Fitzli et al., 2014)
gelte. Eine vorhandene BM kann den Arbeitgebenden das Signal der Leistungs-
bereitschaft aussenden. BM-Inhaber:innen ohne Studium, die auf Stellensuche
sind, sehen die BM jedoch nicht selten als Hindernis, da Arbeitgebende kurze
Anstellungen aufgrund eines moglichen FH-Ubertritts befiirchten.

...........................................................................................................

«Ich habe im Bewerbungsgesprach offen gesagt, dass ich ein FH-Studium
aufnehmen will. Schlussendlich habe ich die Stelle nicht erhalten, weil die
Arbeitgeberin Bedenken hatte, dass ich mich zu wenig auf den Job fokussie-
ren kann und nicht langfristig im Unternehmen bleibe.»

Sebastian, 23 Jahre, Student soziale Arbeit FH

...........................................................................................................

Uber den Nutzen fiir Unternehmen, BM-Absolvent:innen einzustellen, mogli-
cherweise auch solche, die bereits Pldne fiir ein FH-Studium haben oder bereits
studieren und nach abgeschlossenem Studium hdchstwahrscheinlich nicht
mehr in derselben Anstellung weiterarbeiten werden, lassen sich kaum allge-
meine Aussagen machen. Hier spielen zahlreiche Einflussfaktoren mit, wie
etwa die Grosse des Unternehmens, die Spezialisierung des Betriebs, die Bran-
che oder der Fachkriftemangel. Es gibt zahlreiche Unternehmen, die die Wei-
terentwicklung von BM-Absolvent:innen aktiv fordern und dadurch Fachkréfte
gewinnen. Beispielsweise sind im MINT-Bereich Unternehmen an Fachkrdften
mit EFZ und BM interessiert (Elektroniker:innen, Polymechaniker:innen, Auto-
matiker:innen etc.), die spéter als Ingenieur:innen in ihren Betrieben wichtige
Positionen iibernehmen.
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19.7 Muster im Umgang mit
Bildungsentscheidungen im Anschluss
an die BM

Eine qualitative Untersuchung zu den Bildungsentscheidungen von Abgin-
ger:innen der kaufmédnnischen Berufsmaturitdt* hat vier unterschiedliche He-
rangehensweisen im Umgang mit der Weiterentwicklung nach der BM aufge-
zeigt (Johr, 2023). Diese Ansdtze unterscheiden sich in ihrer Zielsetzung, den
Beweggriinden, der Intensitdt der Auseinandersetzung sowie im Abwagen von
Aufwand und Ertrag verschiedener Alternativen. Dabei zeigt sich, dass sich die
jungen Menschen grob in zwei Gruppen einteilen lassen: Die einen streben nach
der BM eine Neuorientierung an, wiahrend die anderen im gewdhlten Berufsfeld
verbleiben und sich darin weiterentwickeln mdchten.

Letztere streben beispielsweise aufbauende Bildungsmassnahmen im beste-
henden Berufsfeld an, auch wenn die genaue Zieltdtigkeit noch nicht feststeht.
Dabei wird das grundsatzliche Ziel verfolgt, die personlichen Arbeitsmarktper-
spektiven zu verbessern. Andere wiederum verbleiben nach der BM im Arbeits-
marktund haben ohne zusitzliche Bildungsmassnahmen bereits Entwicklungs-
schritte vollzogen. Sie fiithlen sich in ihrem beruflichen Umfeld wohl, realisieren
aber, dass sie fiir ndchste Entwicklungsschritte weitere Bildungsmassnahmen
bendtigen, um ihre Karriere- und Lohnperspektiven zu verbessern. Dabei prii-
fen sie Weiterbildungsangebote rational und nehmen diese nur wahr, wenn sie
definierte Ziele unterstiitzen. Vorzugsweise werden Optionen gewdhlt, die Kom-
bination einer bereits bestehenden Anstellung mit der Bildungsmassnahme zu-
ldsst, was jedoch als herausfordernd empfunden wird. Liegt der BM-Abschluss
bereits etwas ldnger zuriick, fallt die Kosten-Nutzen-Abwdgung nicht selten zu
Gunsten eines Bildungsangebots der HBB anstelle der FH.

...........................................................................................................

«Ich wollte mich weiterentwickeln und habe mich fiir eine HF entschieden.
Eine FH war lange auch eine Option, aber dann hétte ich meinen Job aufge-
ben miissen, da ich hier nicht reduzieren kann. Und das war es mir nicht
wert, ich personlich sehe den Mehrwert gegentiiber der HF nicht.»

Melody, 24 Jahre, Leiterin Sekretariat

...........................................................................................................

Daneben gibt es BM-Absolvent:innen, die eine Neuorientierung suchen. Einer-
seits gibt es eine Gruppe, die Unzufriedenheit mit dem gewdhlten Berufsfeld
empfindet und nach einer Tatigkeit oder einem Bereich sucht, der als passend
sowie erfiillend wahrgenommen wird. Dieser Neuorientierungsprozess wird als
intensiv erlebt und ist gepréagt von Selbstreflexion und vertieften Auseinander-
setzungen. Der zeitliche Aufwand sowie allfdllige finanzielle Einbussen, die mit
einer Ausbildung einhergehen, werden nicht als uniiberwindbares Hindernis
empfunden, da die langfristige Erfiillung als zentral betrachtet wird. Eine wei-
tere Gruppe zeigt andererseits zwar eine positive Einstellung gegeniiber dem
bisherigen Berufsfeld, sieht jedoch keine langfristige Perspektive darin, da das

4 Heute Berufsmaturitdt Wirtschaft und Dienstleistungen, Typ Wirtschaft.
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Interesse geschwunden ist oder die Sinnhaftigkeit hinterfragt wird. Die Neuori-
entierung erfolgt zielgerichtet und fokussiert auf konkrete Tatigkeitsfelder. Der
Bildungsweg wird hier als Mittel zum Zweck betrachtet, und der damit verbun-
dene Aufwand wird als notwendige Investition akzeptiert, um ein klar definier-
tes Ziel zu erreichen.

...........................................................................................................

«Ich wollte nicht in meinem Berufbleiben. Die Tatigkeit war langweilig, ich
hatte keine Motivation - es passte einfach nicht mehr zu mir. Ich habe dann
die Passerelle gemacht und studiere nun an der Uni Psychologie.»

Annalena 22 Jahre, Studentin Psychologie Universitat

...........................................................................................................

Die Ergebnisse der Untersuchung verdeutlichen, wie unterschiedlich Bildungs-
entscheidungen nach der beruflichen Grundbildung und der BM ausfallen kon-
nen. Die Bandbreite reicht von intensiver Selbstfindung iiber klare Zielorien-
tierung bis hin zu pragmatischen, effizienzorientierten Entscheidungen, die
jeweils auf die individuellen Bediirfnisse, Werte und Zielsetzungen abgestimmt
sind (Johr, 2023). Die Erkenntnisse von Neuenschwander und Nagele (2019) er-
gdnzen dies, indem sie zeigen, dass fiir die Aufnahme einer Tertidrbildung vor
allem die individuell empfundene Attraktivitdt der Bildungsalternative ent-
scheidend ist. Das Interesse an einem Fachgebiet oder einer Tatigkeit ist dem-
nach wichtiger als Prestige, Lohn oder Arbeitssicherheit (ebd.).
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Der vorliegende Beitrag beleuchtet zwei haufig gewdhlte Anschlussmoglichkei-
ten auf Tertidrstufe nach einer beruflichen Grundbildung. Ein erster Teil nimmt
die arbeitsmarktorientierte und auf berufliche Erfahrungen aufbauende hohe-
re Berufsbildung HBB der Schweiz in den Fokus. Der zweite Teil beschreibt die
zur Schweizer Hochschullandschaft gehorenden Fachhochschulen FH hinsicht-
lichImplementierung, Ausrichtungen und Studierendenzusammensetzung. Da
die BM der Hauptzubringer zur FH ist, wird die Studierfahigkeit von BM-Absol-
vent:innen thematisiert.

Praxistransfer

e Eslohntsich, Fachhochschule FHund hohere Berufsbildung HBB als Zielop-
tionen zu thematisieren und sich so mit ihren Eigenschaften, Unterschie-
den und Gemeinsamkeiten auseinanderzusetzen, bspw. iiber Berufsport-
rats, Gaste oder Exkursionen.

e Sensibilitdt fiir unterschiedliche Perspektiven kann gefordert werden, in-
dem Fachrichtungen mit geringem Frauenanteil (z. B. Technik/IT) im Un-
terricht gezielt sichtbar gemacht und stereotype Muster bei der Berufs- und
Studienwahl reflektiert werden.

e Um die Studierfahigkeit gezielt zu fordern, sollten BM-Lehrpersonen auf
den Aufbau iiberfachlicher Kompetenzen wie wissenschaftliches Schreiben,
Textverstdndnis, Lernstrategien und Selbstorganisation achten, indem sie
gezielte Aufgabenstellungen in den Unterricht einbauen.
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Die auf der Tertidrstufe angesiedelte schweizerische hohere Berufsbildung HBB
bestehtaus den eidgendssischen Berufspriifungen BPund hoheren Fachpriifun-
gen HFP sowie den Hoheren Fachschulen HE Die HBB ist konsequent arbeits-
marktorientiert und baut auf berufliche Erfahrungen auf (SBFI, 2024). Grund-
sdtzlich ist zur HBB zugelassen, wer iiber ein EFZ oder einen gleichwertigen
Abschluss auf Sekundarstufe Il verfiigt. Eine Berufsmaturitat BM wird nicht ge-
fordert (siehe nachfolgende Abschnitte zu BP/HFP und HF). Tabelle 1 gibt eine
Ubersicht iiber die HBB-Abschliisse:

Anz.
Abschliisse
Inhalt Studiermodus Abschluss 2024
Eidg. Berufs- | Erste fachliche Vertiefung | Selbststudium, unter- Eidg. 15 667
prufung BP und Spezialisierung nach stiitzt durch freiwillige Fachausweis
der beruflichen Grund- Vorbereitungskurse der
bildung, praktische Organisationen der NQR'-BB: 5
Ausrichtung. Arbeitswelt OdA (weder (Standardniveau)
inhaltlich noch formal
standardisiert), Priifung ISCED?-Level: 6
ist eidg. geregelt und wird
Eidg. hdhere | Branchenexpertise, Vorbe- | Zentral durchgefiihrt. Eidg. Diplom 2838
Fachprifung | reitung fiir Leitungsfunk-
HFP tionen in Unternehmen der NQR-BB: 6
Branche, meist aufbauend (Standardniveau)
auf eine Berufspriifung,
fortgeschrittene Stufe der ISCED-Level: 7
Spezialisierung und hohere
Anforderungen als
Berufspriifung.
Héhere Fach- | Vorbereitung zur Uber- Bildungsgénge dauern Eidg. Diplom HF | 10 472
schule HF nahme von Fach- und Fiih- | mind. 2 Jahre (Vollzeit)
rungsverantwortung, Aus- | oder 3 Jahre (berufsbe- NQR-BB: 6

richtung ist breiter und
generalistischer als bei
HFP, praxisorientierte Aus-
richtung und Vertiefung
Allgemeinbildung.

gleitend) und sind inhalt-
lich standardisiert, Rah-
menlehrpléne durch SBFI
anerkannt, Aufwand:
3600 bzw. 5400 Lern-
stunden (mit bzw. ohne
einschlagige Vorbildung).

(Standardniveau)

ISCED-Level: 6

Tab. 1: Ubersicht hdhere Berufsbildung (SBFI, 2022; BFS, 2025¢)

1 Nationaler Qualifikationsrahmen Berufsbildung.
2 International Standard Classification of Education ISCED, die Klassifizierung der UNESCO.
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Die durchschnittliche Erwerbsquote® der HBB-Absolvent:innen ist leicht hoher
als diejenige der Hochschulabganger:innen* und deutlich hoher als nach Ab-
schluss einer beruflichen Grundbildung (Aeppli, Kuhn & Schweri, 2021; Strahm,
2022). Knapp 30 000 Personen (Stand 2024) erlangen jahrlich einen Abschluss
der HBB (BFS, 2025c). Die einzelnen Abschliisse haben sich in den vergangenen
Jahren quantitativ unterschiedlich entwickelt. Wahrend die Anzahl der BP kon-
stant blieb, verzeichnet die Anzahl der HFP und insbesondere die HF-Abschliis-
se ein hoheres Wachstum. Die Hochschulen haben jedoch in den vergangenen
dreissigJahren ein grosseres Wachstum verzeichnet als die HBB. So wird «der re-
lative Anteil der hoheren Berufsbildung an allen tertidren Abschliissen seit der
Einfiihrung der Fachhochschulen stetig kleiner» (SKBE, 2023, S. 321).

...........................................................................................................

«Die HBB ermdglicht Fachpersonen mit Berufserfahrung eine spezialisierte
Weiterentwicklung, die direkt auf betriebliche Anforderungen und die Wett-
bewerbsfahigkeit des Arbeitsmarktes ausgerichtet ist. Damit starkt die HBB
die Position der beruflichen Grundbildung, indem sie attraktive und aner-
kannte Entwicklungsperspektiven iiber die Sekundarstufe Il hinaus erdffnet.»

Sonja Morgenegg-Marti, Direktorin gibb Berufsfachschule Bern

...........................................................................................................

Im Zuge des Massnahmepaketes zur Stirkung der HBB mit dem Ziel, «Mass-
nahmen zur Erh6hung der Bekanntheit, Sichtbarkeit und des Ansehens der ho-
heren Fachschulen sowie der hoheren Berufsbildung insgesamt» (SBFI, 2024)
umzusetzen, wurden die Titelzusétze Professional Bachelor (fiir BP- und HF-Ab-
schliisse) und Professional Master (fiir HFP-Abschliisse, siehe Tabelle 1) vorge-
schlagen. Im Dezember 2025 hat das Schweizer Parlament die Revision des Be-
rufsbildungsgesetzes verabschiedet und damit die Einfiithrung der Titelzusdtze
beschlossen. Zum Zeitpunkt des Verfassens des Beitrages ist die Referendums-
frist noch nicht verstrichen. Wenn kein Referendum ergriffen wird, diirfen die
Titelzusdtze voraussichtlich ab Sommer 2026 gefiihrt werden. Ausldser fiir die
Titelzusdtze war u. a., dass die bisherigen HBB-Abschliisse von den Unterneh-
men und ihren Personalabteilungen oftmals zu wenig verstanden und folglich
nichtadaquatinterpretiert wurden (Osbahr, 2022). Die Titelzusdtze signalisieren
die Verortung der Abschliisse auf der Tertidrstufe und sollen fiir Klarheit sorgen.

20.1.1 Berufsprifung BP und hohere Fachprifung HFP

Zurzeit werden rund 260 Berufspriifungen und 160 héhere Fachpriifungen an-
geboten (siehe Verzeichnis Berufs- und Hohere Fachpriifungen?®). Bei der An-
zahl der Abschliisse gibt es eine starke Konzentration auf einzelne Bereiche.
Rund die Hilfte der Fachausweise (BP) fallen auf den Bereich Wirtschaft, Ver-
waltung und Recht an, wobei die meisten Abschliisse auf HR-Fachmann/-frau

3 (Anteil der Bevdlkerungsgruppe mit dem jeweils hochsten Bildungsabschluss, die mit
mindestens einer Wochenstunde bezahlter Erwerbsarbeit im Arbeitsmarkt integriert isty
(Strahm, 2022).

4 Bestehend aus Absolvent:innen der Universitdt, Fachhochschule und pddagogische Hoch-
schule.

5 https://www.becc.admin.ch/becc/public/bvz/beruf/hoehereBildung
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bzw. technische:r Kaufmann/-frau fallen. Die meisten eidg. Diplome (HFP) fallen
aufdipl. Komplementartherapeut:in, gefolgt von dipl. Wirtschaftspriifer:in und
dipl. Elektroinstallateur:in (SKBE 2023).

Bei den BP und HFP sind die Priifungen eidgendssisch geregelt, jedoch nicht die
aufdie Priifung vorbereitenden Kurse. Da diese nicht reglementiert sind, gibt es
auch keine durch das SBFI genehmigte Rahmenlehrpldne (SBFI, 2022). Obwohl
der Besuch eines Vorbereitungskurses freiwillig ist, nehmen iiber 90 Prozent der
Priifungsabsolvierenden solche Angebote in Anspruch. Die Kosten fiir die Vor-
bereitungskurse variieren je nach Bildungsanbieter und Fachgebiet stark. Ab-
solvierende einer BP oder HFP werden seit 2018 direkt vom Bund finanziell un-
terstiitzt. Der Bundesbeitrag betrdgt bis zu 50 Prozent der anrechenbaren Kosten
fiir Vorbereitungskurse, die bei erfolgreichem Priifungsabschluss zuriickgefor-
dert werden konnen.

Die eidgendssischen Priifungen werden zentral durchgefiihrt und finden jahr-
lich oder halbjdhrlich statt. Die Kompetenzen, die an den jeweiligen Priifungen
nachgewiesen werden miissen, bestimmen die jeweiligen Organisationen der
Arbeitswelt OdA. Auch dem Bund kommt eine wichtige Rolle zu. Er iibernimmt
die Aufsicht iiber die Priifungen und genehmigt die Priifungsordnungen. Diese
regelnu. a. Organisatorisches zur Priifung, Vorgaben zu Ausschreibung, Anmel-
dung, Kosten und Zulassung (insbesondere Voraussetzungen zur Berufspraxis),
Modalitdten zur Durchfiihrung der Priifung und Priifformen.

20.1.2 Hohere Fachschule HF

Inder Schweiz gibt es acht Fachbereiche, in denen HF-Bildungsgiange angeboten
werden (Neukomm, Aman, Gisiger & Fontana, 2020):

Technik

Gastgewerbe, Tourismus und Hauswirtschaft
Wirtschaft

Land- und Forstwirtschaft

Gesundheit

Soziales und Erwachsenenbildung

Kiinste, Gestaltung und Design

Verkehr und Transport

Innerhalb dieser Fachbereiche existieren rund 400 HF-Bildungsgdnge. Davon
machen fiinf HF-Abschliisse rund die Halfte aller Abschliisse aus.

Pflege HF
Betriebswirtschaft HF
Sozialpadagogik HF
Maschinenbau HF
Unternehmensprozesse HF

Diplome

0 500 1000 1500 2000

Abb. 1: Die fiinf haufigsten HF-Abschliisse im Jahr 2019 (SKBF, 2023, S. 325)
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Insgesamt gibt es rund 170 Anbieter von HF-Bildungsgdngen, davon hdndigen
allerdings nur gerade deren acht mehr als 200 Diplome pro Jahr aus. HF-Bil-
dungsginge werden sowohl von kantonalen als auch von privaten Akteuren an-
geboten. Wahrend es bei den kantonalen Akteuren oftmals Berufsfachschulen
sind, sind es bei den privaten «Bildungsunternehmen wie auch Verbande der
Wirtschaft des jeweiligen Berufsfelds» (Kraus & Criblez, 2022, S. 34). Die Trager-
schaft der HF-Bildungsgange wird jeweils durch die entsprechende OdA und die
Anbietenden gemeinsam gebildet (ebd.). Mindestvorschriften (MiVo-HE 2017)
regeln die rechtlichen Grundlagen fiir die Angebote der HF und damit «die for-
malen Strukturen der Hoheren Fachschulen, die Ausbildungsziele sowie die An-
gebotsformen und deren Umfang, die Qualifikationsverfahren sowie die Verga-
be von Diplomen und Titeln» (Criblez & Kraus, 2022, S. 49).

HF-Bildungsgange beruhen auf Rahmenlehrplédnen, die u. a. die zu erreichen-
den Kompetenzen und die zeitlichen Anteile der einzelnen Ausbildungsberei-
che regeln. Die OdA erarbeiten diese in Zusammenarbeit mit Bildungsanbie-
tern. Dadurch «sollen der enge Bezug zur Arbeitswelt aufrechterhalten und die
Innovationsfahigkeit garantiert werden» (ebd.). Der Bund ist zustdndig fiir die
Genehmigung der Rahmenlehrpldne. Zudem ist der Bund auch fiir die Aner-
kennung der Bildungsgédnge zustdandig, wihrend die Kantone die Aufsicht tiber
die Bildungsgange ausiiben und Angebote finanziell fordern (ebd.; SKBE 2023;
Osbahr, 2022).

Die Rahmenlehrplédne der jeweiligen HF-Bildungsgange halten fest, welche EFZ
oder andere Abschliisse der Sekundarstufe II vorausgesetzt werden und ob bzw.
welche weitere Zulassungsbedingungen, wie Eignungsabklarungen, vorausge-
setzt werden (siehe MiVo-HE, Art. 10, Abs. 2). Beispielsweise gilt fiir die HF Be-
triebsokonomie die Zulassung als erfiillt, wenn ein EFZ als Kaufmann/Kauffrau
oder Detailhandelsfachperson vorliegt (Tragerschaft RLP Betriebswirtschaft HF,
2022). Wer den HF-Bildungsgang Pflege absolvieren will, muss hingegen eine
Eignungsabkldrung bestehen (OdA Santé & BGS, 2022). Anders als bei den BP
und HFP muss meist die Berufspraxis nicht zu Beginn der HF nachgewiesen wer-
den. Einschldgige Berufserfahrungen konnen in Form von Lernstunden an die
HF-Bildungsginge angerechnet werden. Somit sind HF auch fiir Personen at-
traktiv,

die direkt oder kurz nach einem Abschluss des EFZ einen Abschluss der ho-
heren Berufsbildung erwerben mochten. Auch von Personen, die schon im
Erwerbsleben stehen und sich neu orientieren mochten (Einstieg in ein neu-
es Berufsfeld, in dem noch keine Erfahrung vorgewiesen werden kann) wer-
den Bildungsgédnge HF (mit integrierter Praxis) genutzt. So bildet das HF-Dip-
lom fiir 34 % der HF-Absolvierenden den Einstieg in ein Tatigkeitsgebiet, das
nichts mit ihrer bisherigen Tatigkeit zu tun hat (SBFI, 2022, S. 11).

6 Die RLP werden jeweils nach sieben Jahren Uberpriift und missen vom SBFI neu genehmigt
werden (siehe MiVo-HF, Art. 10, Abs. 9).


https://hfw.ch/wp-content/uploads/2022/04/rlp_betriebswirtschaft_mivo_2017-de.pdf
https://www.google.com/url?sa=t&source=web&rct=j&opi=89978449&url=https://www.sbfi.admin.ch/dam/sbfi/de/dokumente/2021/05/rlp-pflege.pdf.download.pdf/RLP%2520Pflege%2520HF_2021_d.pdf&ved=2ahUKEwjHpvqq2feJAxW88LsIHTeUEGgQFnoECEIQAQ&usg=AOvVaw37pRMe0jLSYNExLinLpgKb
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Wihrend die HBB auf eine lange Tradition zuriickblickt, sind die Fachhoch-
schulen FH vergleichsweise jung. Diese wurden Mitte der 1990er-Jahren in
der Schweiz als neuer Hochschultyp eingefiihrt. Sie sind auf derselben Hoch-
schulstufe wie die Universitdten angesiedelt und werden «als den universita-
ren Hochschulen gleichwertige, aber andersartige Institutionen» (Bundesblatt,
1994, S. 790) beschrieben, weil sie praxisorientierte wissenschaftliche Bildung
anbieten, wahrend die Universitdten starker forschungsorientiert sind. Die FH
haben einen vierfachen Leistungsauftrag zu erfiillen, der sich aus Lehre bzw.
Ausbildung (Studium), Weiterbildung, Forschung & Entwicklung sowie Dienst-
leistung zusammensetzt (Hasler Roumois, Girsberger & Buomberger, 2011). Be-
standteil der heutigen FH-Landschaft sind neun 6ffentlich-rechtliche FH, eine
private FH und mehrere private Fachhochschulinstitute (swissuniversities,
2025). Die 6ffentlich-rechtlichen FH werden jeweils von einem oder mehreren
Kantonen getragen.

20.2.1 Von der Entstehung der Fachhochschulen zur heutigen
Situation

Die Planung, die Implementierung und der Aufbau der FH erfolgte in kurzer Zeit
und «ohne substanzielle Widerstdnde traditioneller Akteure» (Weber, Balthasar
& Tremel, 2010, S. 687). Mit der Schaffung der FH verfolgte der Bund u. a. folgen-
de Ziele (von Matt, 2022, in Anlehnung an Bundesblatt, 1994):

e Erweiterung Hochschulangebot mit berufsorientierten Hochschulbil-
dungsgdngen

Aufwertung der Studiengange und Europafdhigkeit der Diplome
Nachwuchsforderung, Weiterbildungsmoglichkeiten

Aufwertung der Berufsbildung durch den Anschluss an Hochschulbereich
Erweiterung des Leistungsauftrages mit anwendungsorientierter For-
schung, Entwicklung von Dienstleistungen fiir die Wirtschaft und Weiter-
bildungsangeboten

Mit dem Bundesgesetz vom 6. Oktober 1995 iiber die Fachhochschulen (FHSG,
1995) wurde die Grundlage fiir die heutigen FH gelegt. Diese sind aus fritheren
Hoheren Fachschulen HF entstanden’, in dem Voraussetzungen geschaffen
wurden, «um schon bestehende Hohere Fachschulen zu transformieren» (We-
ber, Tremel & Balthasar, 2010, S. 688) und diesen den Fachhochschulstatus zu
erteilen (Kiener & Gonon, 1998). Dabei kam es zu einer Konsolidierung, da der
Bund verlangte,

dass die bisherigen iiber sechzig Hoheren Fachschulen zu nur noch sieben
Fachhochschulen zusammengefasst werden sollte. Das erfolgte 1998 und hat-
te zur Folge, dass eine Fachhochschule in der Regel ein Dachverbund von ein-
zelnen Hochschulen war und in einigen Fdllen iiberkantonal definiert wurde
(Hasler Roumois et al., 2011, S. 20-21).

7 Beispielsweise aus der Hoheren Technischen Lehranstalt HTL, der Hoheren Wirtschafts- und
Verwaltungsschule HWV oder der Héhere Fachschulen fiir Gestaltung HFG.


https://www.swissuniversities.ch/themen/lehre-studium/akkreditierte-schweizer-hochschulen
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Diese transformierten Institutionen sind stark in der Berufsbildung verankert
und blicken aufeine lange, erfolgreiche Tradition zuriick (Weber, Balthasar, Tre-
mel & Fissler, 2010). Entsprechend gehorte zum Wechsel in den Hochschulbe-
reich ein Wechsel der Systemzugehorigkeit, da die betroffenen Institutionen
«aus der Berufsbildung herausgeldst und mit erweiterten Aufgaben neu dem
Hochschulwesen zugeordnet» (ebd., S. 8) wurden. Seit der Implementierung
der FH sind die Studierendenzahlen durchgehend gestiegen. Der starke An-
stieg der BM-Abschliisse zwischen 2011 und 2021 (BFS, 2025d) und die Zunah-
me der Fachmaturitatsabschliisse trugen zum Wachstum bei (SKBE, 2023). Auch
hat sich der zu Beginn tiefe Frauenanteil in den vergangenen Jahren stetig er-
hoht. Betrug dieser im Studienjahr 2000/2001 noch 26 Prozent, ist er im Studi-
enjahr 2024/2025 auf fast 55 Prozent angestiegen (BFS, 2025a). Dies diirfte u. a.
auf die Einfithrung der FH-Ausbildungen im Bereich Gesundheit zuriickzufiih-
ren sein. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die immatrikulierten Studierenden
an Schweizer FH (Studienstufen Diplom, Bachelor, Master).

1997/98 | 2000/01 | 2005/06 | 2010/11 | 2015/16 | 2020/21 | 2024/25

Total |

4876| 25137 54140| 75035| 92810| 105899 | 109092

| Frauenanteil in %

17.8 25.9 44.5 50.8 52.2 53.1 54.7

Architektur, Bau- und
Planungswesen

705 2126 2867 3527 4 353 4 436 4288

| Frauenanteil in %

14.0 15.0 21.6 25.8 27.3 31.5 34.1

Technik und IT

2014 7545| 10088| 10391| 12834| 14518| 14405

| Frauenanteil in %

2.2 3.4 5.1 7.4 9.7 12.6 15.3

Chemie und Life Sciences

227 778 1321 2279 2424 3180 3674

| Frauenanteil in %

18.9 25.8 36.9 40.3 42.9 48.3 53.5

Land- und Forstwirtschaft

91 301 369 404 505 591 512

| Frauenanteil in %

20.9 20.9 26.0 38.4 41.0 41.6 441

Wirtschaft und Dienstleistungen 1497 8979| 15300| 21539| 25821| 29941| 28483

| Frauenanteil in %

30.1 27.8 33.2 39.7 42.7 44.9 45.0

Design |

249 1252 2 309 2901 2966 3355 3571

| Frauenanteil in %

59.4 57.3 58.7 58.8 66.0 62.8 63.8

Sport |

0 68 86 121 165 202 215

| Frauenanteil in %

22.1 33.7 27.3 23.6 28.2 34.9

Musik, Theater und andere Kiinste 0 2279 4298 5682 6 277 7028 7 003

| Frauenanteil in %

53.5 56.2 56.7 54.5 55.1 56.0
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1997/98 | 2000/01 | 2005/06 | 2010/11 | 2015/16 | 2020/21 | 2024/25

Angewandte Linguistik 0 127 266 509 492 534 932
‘ Frauenanteil in % 87.4 84.6 78.8 76.0 81.3 75.9
Soziale Arbeit 93 1476 4 624 7 198 7 840 7 858 8112
‘ Frauenanteil in % 65.6 65.6 72.8 75.0 74.0 72.3 72.6
Angewandte Psychologie 0 165 513 1036 1547 2 389 3150
‘ Frauenanteil in % 69.7 72.3 69.5 74.9 74.5 73.8
Gesundheit 0 41 1565 5343 7 480 9060| 10197
‘ Frauenanteil in % 87.8 84.7 86.2 84.1 82.4 80.9

Tab. 2: Studierende an den Fachhochschulen nach Geschlecht (BFS, 2025a)

Die Studierendenzahlen verteilen sich ungleich auf die einzelnen FH. Gemes-
sen an den Studierenden ist die Westschweizer HES-SO die grosste FH. Rund 23
Prozent aller FH-Studierenden sind dort eingeschrieben, gefolgt von der ZHAW
(rund 18 %) und der FHNW (rund 17 %). Die Hochschule Luzern, Berner FH und
SUPSI sind mit je 8-10 Prozent Anteilen aller FH-Studierender deutlich kleiner
(BFS, 2025a).

Anden FH gilt der Bachelor als berufsqualifizierender Regelabschluss.? Ein Mas-
terstudium ist allerdings in simtlichen FH-Fachbereichen mdoglich. Innerhalb
von zwei Jahren nach Bachelorabschluss® nehmen 21 Prozent der Absolvent:in-
nen ein solches auf. Die Nachfrage nach Masterstudiengdngen unterschiedet
sich stark nach Fachgebiet. Besonders hiufig findet der Ubertritt in ein Mas-
terstudium im FH-Bereich Musik/Theater/andere Kiinste (rund 60 %) sowie in
der angewandten Psychologie (rund 80 %) statt, zunehmend auch im Bereich
Chemie/Life Sciences (rund 35 %), wobei er im Bereich Architektur, Bau- und
Planungswesen, Technik und IT sowie Wirtschaft und Dienstleistungen mit 20
Prozent eher gering ist. Im FH-Bereich der sozialen Arbeit treten gar nur 10 Pro-
zent tiber (SKBE, 2023).

20.2.2 Zugang zur Fachhochschule

Die Zulassung zu Studiengdngen der FH ist unter Art. 25 im Hochschulforde-
rungs- und Koordinationsgesetz (HFKG, 2015) geregelt. Es sind folgende Zulas-
sungsmoglichkeiten vorgesehen (Art. 25, Abs. 1):

e BM und berufliche Grundbildung in einem dem FH-Fachbereich verwand-
ten Beruf

e Gymnasiale Maturitit und min. einjdhrige Arbeitswelterfahrung im
FH-Fachbereich

e Fachmaturitdt in einer verwandten Studienrichtung

8 Ausnahme bildet der Bereich Musik, dort gilt der Master als Regelabschluss (SKBF, 2023).
9 Bachelorabschluss im Jahre 2019.
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In der Zulassungsverordnung FH (2022) des schweizerische Hochschulrats sind
die Zulassungswege und -moglichkeiten konkretisiert. BM-Lernende, die ihre
berufliche Grundbildung in einem dem FH-Fachbereich verwandten Beruf ab-
solviert haben, erhalten direkten Zugang zur FH. Dies gilt ebenso fiir Personen
mit Fachmaturitdt im entsprechenden Bereich. Alle anderen miissen eine min-
destens einjdhrige Berufserfahrung im Berufsfeld des Studienbereichs nachwei-
sen.'® Fachangestellte Gesundheit EZF mit BM oder Abgidnger:innen des Gym-
nasiums miissen demnach vor Beginn eines FH-Studiums in Betriebsokonomie
ein Jahr Berufspraxis im Bereich Wirtschaft oder Dienstleistungen nachweisen.
Wer weder iiber eine BM noch eine gymnasiale Maturitdt noch eine Fachmaturi-
tat verfiigt, kann in den FH-Fachbereichen «Technik und Informationstechnolo-
gie, Architektur, Bau- und Planungswesen, Chemie und Life Sciences, Land- und
Forstwirtschaft, Wirtschaft und Dienstleistungen sowie Design» (Zulassungs-
verordnung FH, Art. 3) eine Aufnahmepriifung absolvieren, um festzustellen,
ob das «Berufsmaturitdtsniveau erreicht» (ebd., Art. 2) wird. Voraussetzungen
ist ein Mindestalter von 25 Jahren, ein Abschluss einer mindestens dreijahrigen
Ausbildung auf Sekundarstufe Il sowie eine einjdhrige Arbeitswelterfahrungim
FH-Fachbereich. Ausserdem haben FH «die Moglichkeit, zusdtzlich Eignungs-
priffungen durchzufiihren, wovon sie in vielen Bereichen (angewandte Psycho-
logie, Design, Gesundheit, soziale Arbeit, Musik, Theater und andere Kiinste, an-
gewandte Linguistik, Sport) Gebrauch machen» (SKBE 2023, S. 266-267).

Gemiss Sarasin (2014, S. 125) ist eine BM demnach «nicht mehr als ein Eintritts-
ticket in eine Fachhochschule im engen Bereich des eigenen Berufsfeldes.» Die
Aufnahme eines FH-Studiums wird gleichwohl als Hauptziel der BM definiert.
So wird der Weg iiber die BM an die FH immer wieder als Kénigsweg bezeichnet.
Dies entspricht eher einer politischen Programmatik als der Realitdt (Fleisch-
mann, 2009), denn die Zulassungen sind heterogen. Immerhin ist die BM mit
knapp 50 Prozent aller Zulassungsausweise bzw. mit 60 Prozent der schweizeri-
schen Zulassungsausweise Hauptzubringer zur FH (BFS, 2025b).

Zulassungsausweis Total %
Berufsmaturitat 9069 48.5

Fachmaturitat 1763 9.4

Gymnasiale Maturitat 3436 18.4

Anderer Schweizer Ausweis 1359 7.3
Auslandischer Ausweis 2564 13.7

Anderer Zulassungstyp 516 2.8

Total 18707 100 %

Tab. 3: FH-Eintritte im Studienjahr 2024 /2025 nach Zulassungsausweis (BFS, 2025b)

Wie auf Tabelle 3 ersichtlich, erfolgen 18.4 Prozent der FH-Eintritte mit dem Zu-
lassungsausweis der gymnasialen Maturitdt. Von diesen Personen haben rund

10 Ein Jahr Arbeitswelterfahrung im FH-Studienbereich ist auch dann gefordert, wenn die mit dem
Studienfach korrespondierende BM-Ausrichtung absolviert wurde (bspw. BM WD Typ W fiir
Betriebsékonomie), jedoch die entsprechende Berufspraxis fehlt.
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40 Prozent vor dem FH-Eintritt bereits ein Studium an einer Universitat aufge-
nommen, dieses aber abgebrochen. Dies betrifft insbesondere die MINT-Facher.
«Die Zahl der Personen, die vorgangig ein Studium an einer Universitdt abbra-
chen, ist insbesondere in denjenigen Studienbereichen gross, die auch an uni-
versitdren Hochschulen angeboten werden. Diese Personen studieren hdufigim
selben Fach an den Fachhochschulen weiter» (SKBE, 2023, S. 268). Der Anteil der
einzelnen Zulassungsausweise unterscheidet sich je nach FH-Fachbereich teils
stark (BES, 2025b), wie nachfolgende Darstellung verdeutlicht.
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Abb. 2: Eintritte FH nach Zulassungsausweis und Fachbereich, 2024 /2025 (eigene Darstellung; BFS, 2025b)

Eine andere Mdoglichkeit des Zugangs zur FH bietet der Weg iiber eine abge-
schlossene hohere Berufsbildung HBB.'" Wer nach einem Abschluss der HBB
ein FH-Studium aufnehmen mochte, nimmt einen Ubergang innerhalb des Ter-
tidrbereichs vor, da in der Schweiz sowohl die Hochschulbildung als auch die
HBB auf der Tertidrstufe angesiedelt sind. Somit ist dieser Ubertritt nicht in der
Zulassungsverordnung FH geregelt. Im Sinne der Durchldssigkeit haben Ab-
solvent:innen der HBB grundsatzlich auch ohne BM Zugang zu fachverwand-
ten FH-Bachelorstudiengdngen. Gemdss den Modalitdten von swissuniversi-
ties sind Personen mit einem Diplom der HF priifungsfrei zugelassen. Anders
sieht dies bei Absolvent:innen der HFP und BP aus. Mit einem HFP-Abschluss
kann eine priifungsfreie Zulassung erfolgen, wenn nachgewiesen wird, dass die
von der FH geforderten Kompetenzen im Bereich Allgemeinbildung vorliegen,
ansonsten ist eine Aufnahmepriifung zu absolvieren. Die Kompetenznachwei-
se fiir eine Anrechnung darzulegen, diirfte aber «schwierig bis unmaoglich wer-
den» (Graber, 2022, S. 60), da bei der HFP nur die Priifung, nicht aber die Vor-
bereitung auf den Abschluss geregelt ist. So sind diese meist gezwungen, eine

11 In den BFS-Daten zum Zugang zur FH unter andere Schweizer Ausweise subsumiert.
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Aufnahmepriifung auf dem Niveau der BM abzulegen. Absolvent:innen einer
BP miissen in jedem Fall eine Aufnahmepriifung ablegen. Diese Modalitdaten
gelten, wenn die FH-Studienrichtung dem Beruf entspricht. Ansonsten muss
zusdtzlich Arbeitswelterfahrung in einem der Studienrichtung verwandten Be-
rufsfeld vorliegen (swissuniversities, 2021).

Abschluss verwandt mit der
FH-Studienrichtung

Abschluss nicht verwandt mit
der FH-Studienrichtung

Hohere Fachschule HF

Priifungsfrei

Zuséatzlich 1 Jahr einschléagige
Arbeitswelterfahrung

Hoéhere Fachpriifung HFP

Nachweis der Kompetenzen
(Niveau BM) oder Aufnahme-
prifung (Niveau BM)

Zuséatzlich 1 Jahr einschléagige
Arbeitswelterfahrung

Berufspriifung BP

Aufnahmepriifung (Niveau BM)

Zuséatzlich 1 Jahr einschléagige

Arbeitswelterfahrung

Tab. 4: Ubergénge von der HBB in die FH (Graber, 2022, S. 55 nach swissuniversities, 2021, S. 4)

Ist die Zulassung via HBB erfolgt, konnen Studierende die «in der hoheren Be-
rufsbildung erworbene Praxis- und Bildungsleistungen bis maximal 90 ECTS
an das Bachelorstudium anrechnen» (swissuniversities, 2021, S. 4) lassen. Die
FH werden vom Hochschulrat zu einer zuriickhaltenden Zulassungspraxis mit
Aufnahmepriifungen angehalten: «Die Anzahl Zulassungen gestiitzt auf diese
Bestimmung soll im bisherigen Rahmen bleiben und dieser Zulassungsweg darf
nicht zu einer Schwachung der Berufsmaturitat fithren» (SHK, 2021, S. 4). Tat-
sdchlich zeigt sich, dass sich die Anzahl immatrikulierter FH-Studierender mit
einer HBB-Vorbildung seit mehreren Jahren zwischen rund 6 Prozent und 7 Pro-
zent bewegt (BES, 2025b).

20.2.3 Praxis- und Anwendungsorientierung
der Fachhochschulen

Wie erwdhnt, zeichnen sich die FH durch eine starke Praxis- und Arbeitsmarkt-
orientierung aus, was ein Unterscheidungskriterium gegeniiber den univer-
sitdiren Hochschulen darstellt. Gleichzeitig grenzt sich die Lehre an FH von
derjenigen in der hoheren Berufsbildung HBB dadurch ab, dass sie starker wis-
senschafts- und forschungsbasiert ist (SKBF, 2023). In den FH-Bildungsgangen
gestaltet sich die Nahe zur Praxis etwa durch die berufliche Erfahrung der Do-
zierenden und durch Praxisprojekte wahrend des Studiums.

...........................................................................................................

«Im Studiengang Betriebsokonomie an der ZHAW entwickeln wir unsere
Studierenden zu Problemldser:innen, die ihre Arbeitswelterfahrung aktiv
in den Lernprozess einbringen. An praktischen Problemstellungen von und
mit Unternehmen stdrken sie - begleitet von Dozierenden, die wissenschaft-
lich fundiert arbeiten und eigene Praxiserfahrung mitbringen - neben ih-
rer fachlichen Expertise gezielt ihre Selbst-, Sozial- und Methodenkompe-
tenzen, die sie befdhigen, komplexe Herausforderungen eigenstindig zu
analysieren und in Teams kreative Losungen zu entwickeln. Durch unsere
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Teilzeitstudienmodelle konnen viele im Beruf bleiben und ihre wachsen-
de Problemldsekompetenz direkt in der Praxis erleben - diese Verbindung
macht sie zu reflektierten Praktiker:innen, die sowohl analytisch denken als
auch verantwortungsvoll handeln und damit genau jene Kompetenzen mit-
bringen, die in der Arbeitswelt gefragt sind.»

Dr. Stefan Schuppisser, Dr. Maximilian Miiller, Dr. Christian Berger
Studiengangleitung BSc Betriebsokonomie an der ZHAW

...........................................................................................................

Auch bringen die FH-Studierenden selbst Praxiserfahrung mit. Viele waren vor
dem Studium erwerbstdtig bzw. in einer beruflichen Grundbildung und méch-
ten auch wahrend des Studiums im Arbeitsmarkt bleiben. Entsprechend bieten
die FH ein breites Angebot an Teilzeitstudiengdngen an. In der Regel dauern
Bachelorstudiengdnge im Teilzeitmodus vier Jahre, die Vollzeitvariante dau-
ert drei Jahre. Der Anteil Teilzeitstudierender hat sich in den vergangenen Jah-
ren erhoht. Im Durchschnitt absolviert knapp jede:r dritte Studierende an einer
FH ein Teilzeitstudium. Besonders hoch ist der Teilzeitanteil in den Fachberei-
chen Wirtschaft/Dienstleistung und in angewandter Psychologie, wahrend er
in den Fachbereichen Gesundheit, Chemie/Life Sciences und Architektur/Bau/
Planung eher tief ist (ebd.). Beim Teilzeitstudium handelt es sich aber nicht um
duale Bildungsgange, wie sie etwa in Deutschland'? angeboten werden. Die Dis-
kussion um duale FH-Bildungsgiange wurde in der Schweiz im Zuge des Fach-
kraftemangels im MINT-Bereich zwar lanciert, bleibt bisher aber marginal. Im
MINT-Bereich konnen FH praxisintegrierte Bachelorstudiengédnge PiBS anbie-
ten. PiBS erlauben den Erwerb praktischer Berufserfahrung parallel zum Studi-
um und ermdglicht dadurch, dass Absolvent:innen der gymnasialen Maturitat
oder der BM (ohne Arbeitserfahrung im Studienbereich) die geforderte einjah-
rige berufliche Erfahrung nicht schon vor Studienbeginn nachweisen miissen,
sondern parallel zum Studium erwerben konnen (Amann et al., 2023). Die Studi-
engdnge dauernvier Jahre und beinhalten einen Praxisanteil von 40 Prozent, der
durch die FH validiert wird. Dies setzt eine enge Kooperation zwischen der FH
und dem Betrieb voraus. Die Zahl der PiBS-Studierenden ist gering und hat bis-
her «weder die Anzahl MINT-Fachkrifte noch den Frauenanteil an MINT-Fach-
kriften substanziell erhoht» (ebd., S. 6).

Auch in der Forschung zeigt sich die spezifische Orientierung der FH. Im Un-
terschied zu den universitdren Hochschulen, die sich primdr der Grundlagen-
forschung widmen, fokussieren FH auf anwendungsorientierte Forschung (von
Matt, 2022, S. 184) und fungieren dadurch als Briickeninstitutionen. Sie fiillen
«eine Liicke zwischen der qualitativ hochwertigen Berufsbildung der Schweiz
und der universitdren Spitzenforschung» (Schlegel, Lehnert & Backes-Gellner,
2022). Diese Position erlaubt es den FH, Forschungsprojekte mit unmittelbarem
Nutzen fiir Wirtschaft und Gesellschaft zu realisieren, was ein Beitrag zur regio-
nalen Innovationsforderung darstellt. Hinsichtlich der Férderung von Innovati-
onsprozessen durch FH zeigt sich, dass FHin MINT-Fachern die Innovationskraft

12 In Deutschland sind duale Hochschulbildungsgdnge durch eine enge Kooperation zwischen
Hochschulen und Unternehmen gekennzeichnet, wobei entweder eine Doppelqualifikation mit
einem akademischen und einem beruflichen Abschluss (ausbildungsintegriert) oder ein
Hochschulabschluss mit paralleler betrieblicher Praxis (praxisintegriert) erworben wird
(Eigenmann, 2020).
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von Regionen messbar steigern, allerdings mit deutlichen Unterschieden je nach
Standort und Ausrichtung der Institution. Dies geschieht vor allem dort, wo be-
reits ein grosser, dichter und technologisch starker Arbeitsmarkt besteht (ebd.).

...........................................................................................................

ner Fachhochschule ist die praxisorientierte und forschungsbasierte Lehre.
Dieser Herausforderung begegnen wir mit Dozierenden, die im doppelten
Kompetenzprofil lehren und forschen. Das Kompetenzprofil umfasst einen
starken Berufsfeld- und Forschungsbezug und wird durch die fortlaufende
Akquise und Bearbeitung von drittmittelfinanzierten Projekten und durch
studentische Praxisarbeiten stetig gefordert und erneuert.»

F «Unsere Kernaufgabe am Departement Technik und Informatik der Ber-

Dr. Roger Filliger, Leiter Lehre Departement Technik und Informatik BFH

...........................................................................................................

Diese enge Verbindung zur Arbeitswelt ermoglicht eine anwendungsbezogene
Ausbildung, die auf konkrete berufliche Anforderungen ausgerichtet ist. Da-
durch weist das Kompetenzprofil der FH-Absolvent:innen eine Kombination
«aus berufsspezifischer Erfahrung und anwendungsbezogener Forschung» aus
(ebd.), das auf dem Arbeitsmarkt gefragt ist, wie auch ein Blick auf die Erwerbs-
losenquoten von FH-Abgédnger:innen zeigt (BFS, 2024a; BFS, 2024b).

Studienabschluss: 2022
Universitat Bachelor 6.5 %
Master 3.9%
Doktorat 3.2%
FH Bachelor 3.4%
Master 41%
PH Lehrdiplome 0.8%

Tab. 5: Erwerbslosenquote 1 Jahr nach Studienabschluss (BFS, 2024a)

Studienabschluss: 2018
Universitat Bachelor 2.2%
Master 1.5%
Doktorat 1.2 %
FH Bachelor 1.4 %
Master 0.9%
PH Lehrdiplome 0.1%

Tab. 6: Erwerbslosenquote 5 Jahre nach Studienabschluss (BFS, 2024b)
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20.2.4 Studierfahigkeit und Studienerfolg
von BM-Absolvent:innen

Die Studierfahigkeit der Berufsmaturand:innen wurde in den Jahren 2013/2014
mit dem Projekt «Evaluation der Studierfahigkeit von Berufsmaturitdts-Absol-
venten/innen» (Kaiser, Griitter & Fitzli, 2013) im Auftrag der Schweizerischen
Berufsbildungsamter-Konferenz SBBK untersucht. Im Jahre 2021 erfolgte eine
erneute Evaluation (Kaiser et al., 2022)."* Unter Studierfahigkeit wird dabei
verstanden, dass ein:e Abgdnger:in der BM «aufgrund personlicher Voraus-
setzungen und Vorbildung in der Lage ist, ein FH-Bachelorstudium mit einem
Bachelor-Diplom abzuschliessen» (ebd., S. 21). Die Evaluation 2021 zur Studier-
fahigkeit von BM-Absolvent:innen an den FH zeigt, dass diese grundsatzlich gut
auf ein FH-Studium vorbereitet sind.

Studierfdhigkeit hinsichtlich fachlicher Kompetenzen

Die Selbsteinschdtzung der eigenen fachlichen Kompetenzen durch die Stu-
dierenden mit Zulassungsausweis BM offenbart ein differenziertes Bild. In den
Grundlagenfichern bewerten die Studierenden ihre Kompetenzen in der ersten
Landessprache insgesamt am besten. Die mathematischen Kompetenzen wer-
den schlechter eingeschitzt, rund 20 Prozent der Studierenden stufen diese als
unzureichend und ausbaufdhig ein. Mit rund einem Viertel der Befragten, die
die eigenen Kompetenzen in den Schwerpunkt- und Ergdnzungsfacher als sehr
gut einstufen, werden diese weniger gut eingeschdtzt als die Sprachfacher des
Grundlagenbereichs. Die Mehrheit bewegt sich im Bereich eher gut. In Fachern
wie Naturwissenschaften (Teilfach Chemie) oder Finanz- und Rechnungswesen
schdtzen 25 Prozent der Studierenden ihre Kompetenzen als nicht ausreichend
ein (Kaiser et al., 2022).

Die Mehrheit der FH-Studiengangleitenden beschreibt die BM im Allgemeinen
als gute bzw. eher gute Vorbereitung, gleichzeitig werden die fachlichen Kom-
petenzen kritisch betrachtet (ebd). In den meisten Fachern wird der Kompetenz-
stand gar als ungeniigend eingeschdtzt. Eine Ausnahme bilden Englisch sowie
Wirtschaft und Recht, die vergleichsweise besser bewertet werden. Zusatzlicher
Bedarfin der BM wird primir in folgenden Punkten erortert (ebd.):

e Mathematik: Kein zusatzlicher Bedarf an Themenfeldern, vielmehr soll das
mathematisch-logische Denken, die Anwendung des Gelernten in neuen Si-
tuationen sowie die Fahigkeit, eigene Losungswege zu entwickeln, gestarkt
werden.

e Erste Landessprache: Verbesserungspotenzial beim wissenschaftlichen
Schreiben, insbesondere bei Quellenrecherche und Zitation. Studien-
gangleitendebetonen zusdtzlich Schwdchen im Textaufbau und Wortschatz.

e Englisch: Englischkenntnisse gelten als besonders wichtig, da FH-Kurse und
Fachliteratur oft auf Englisch sind. Vorgeschlagene Massnahmen umfassen

13 Gemaéss Eberle (2021) miissen die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden, da diese auf
Selbsteinschatzungen der Befragten basieren. Zudem wurden nur jene Berufsmaturand:innen
einbezogen, die ein FH-Studium aufgenommen haben, was die Aussagekraft auf rund die
Halfte der Gesamtpopulation beschrénkt. Die geringe Ricklaufquote von rund 20 Prozent sei
zudem nicht ausreichend auf mogliche Verzerrungen hin untersucht worden und statistische
Korrekturen wurden unterlassen. Vor diesem Hintergrund sind die Resultate moglicherweise zu
optimistisch eingeschatzt (ebd.).
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ein verpflichtendes Sprachdiplom, Immersionsunterricht oder Sprachauf-
enthalt.

e Uberfachliche Kompetenzen: Potenzial besteht bei iiberfachlichen Kompe-
tenzen wie Lernstrategien, Textverstdandnis, selbstindigem Arbeiten und
Wissensverkniipfung. Studiengangleitende wiinschen zusdtzlich mehr kri-
tisches und abstraktes Denken.

Vergleicht man die erste Evaluation (Kaiser et al., 2013) mit der zweiten (Kaiser
etal., 2022), zeigt sich ein deutlicher Unterschied in der Einschitzung der Matu-
ritatstypen durch FH-Studiengangleitende. In der zweiten Evaluation wurde die
gymnasiale Maturitdt deutlich hdufiger als gute Vorbereitung im Vergleich zur
BM (78 % vs. 65 %) beschrieben, wihrend in der ersten Evaluation beide Matu-
ritatstypen etwa gleich haufig als gute Vorbereitung eingeschatzt wurden. Die
starkere Wertschdtzung der gymnasialen Maturitdt entwickelte sich somit im
Verlauf der letzten Jahre (ebd.).

Studierfahigkeit und BM-Ausrichtung

Die einzelnen BM-Ausrichtungen dienen als Vorbereitung auf das Studium
in einem entsprechenden FH-Fachbereich (siehe Beitrag 1). Somit steht die
Studierfahigkeitim Zusammenhang mit der thematischen Passung der BM-Aus-
richtung zum Studiengang:

Zum Beispiel sind Berufsmaturandinnen und -maturanden mit einer gesund-
heitlichen oder sozialen BM in den Fachbereichen «Life Sciences» und (Wirt-
schaft) weniger erfolgreich als die anderen. Es gibt aber auch Ausnahmen
zu diesem Passungsvorteil: So sind BM-Absolvent:innen mit einer BM der
Ausrichtung TALS auch in den Studienbereichen «Soziale Arbeit) oder (Wirt-
schaft» mit den anderen vergleichbar erfolgreich (Eberle, 2021, S. 284 mit Ver-
weis auf Fitzli et al., 2014).

Gerade im technischen Fachbereich ist es «wichtig, dass beim Studieneinstieg
die notwendigen mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundlagen
vorhanden sind. Fehlt die Passung, helfen aber Vorbereitungs- und Erganzungs-
kurse an FH, Wissensliicken zu schliessen» (Amann, Kaiser & Haering, 2022).

...........................................................................................................

«Die berufliche Grundbildung bildet zusammen mit der BM der Ausrich-
tung TALS die ideale Basis fiir ein erfolgreiches Studium an unserer Hoch-
schule. Gerade in der Technik und Architektur sind das praktische Kénnen
und Wissen von unschéatzbarem Wert fiir die Entwicklung des konzeptuel-
len Denkens und schliesslich fiir die Entfaltung der wissenschaftsbasierten
Kreativitdt. Der Weg fiihrt vom Begreifen zum Verstehen hin zum verant-
wortungsvollen Handeln in komplexen sozioskonomischen Kontexten.»

Jean-Nicolas Aebischer, Direktor Hochschule fiir Technik und Architektur
Freiburg HEIA, HES-SO Freiburg

...........................................................................................................

Wie in Beitrag 1 erwdhnt, spricht Eberle (2021, S. 282) von einer «beschrankt-all-
gemeinen Studierfahigkeit». Studierfahigkeit in diesem Sinne umfasst neben
kognitiven und nicht-kognitiven Kompetenzen allgemeiner Art auch «basa-
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le fachliche Kompetenzen fiir Allgemeine Studierfihigkeit» (ebd.) und spezi-
fisches «Fachwissen und -konnen, das nur im verwandten Fachhochschulbe-
reich erforderlich ist» (ebd.). Neben der BM wird auch die u. a. im EFZ erlangte
Berufserfahrung von BM-Absolvent:innen als hilfreich fiir die Bewdltigung des
Studiums empfunden, sowohl fachlich alsauch iiberfachlich (Kaiser et al.,2022).

Studienerfolg, Studienabbruch und Studienunterbruch von BM-Absolven:innen

Durchschnittlich erlangen 80 Prozent der FH-Studierenden bis acht Jahre nach
Studieneintritt einen Bachelorabschluss. Die Erfolgsquote unterscheidet sich je
nach Fachbereich, wie Abbildung 3 zeigt (SKBF, 2023).

Chemie und Life Sciences
Wirtschaft und Dienstleistungen
Technik und IT

Angewandte Linguistik*
Architektur, Bau- und Planungswesen
Land- und Fortwirtschaft
Gesundheit*

Soziale Arbeit*

Angewandte Psychologie*

Design*

Musik, Theater und andere Kiinste*
Sport* **

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

B Bachelorabschluss im erstgewéahlten Fachbereich

Bachelorabschluss in einem anderen Fachbereich oder Hochschultyp

* Fachbereich mit Eignungsabklarung
** Die Werte im Fachbereich Sport beruhen auf Studierendenzahlen von <50 Studierenden.

Abb. 3: Studienerfolg bis 8 Jahre nach Beginn des BA-Studiums an der FH (SKBF, 2023,
S. 276, Daten BFS)

Ein Studiengangwechsel erfolgtin der Regel aufgrund von personlichen Schwie-
rigkeiten, weil die Erwartungen an das Studium nicht erfiillt wurden, das Inte-
resse am Studienfach fehlt oder die erbrachten Leistungen unzureichend sind.
Die einzelnen Faktoren sind indes haufig miteinander verkniipft. Studierende,
die ihr Studium abbrechen oder unterbrechen, zeigen eher Defizite in {iberfach-
lichen alsin fachlichen Kompetenzen. Zudem identifizieren sie sich weniger mit
ihrem Studiengang und sind mit ihrer Studienwahl sowie verschiedenen As-
pekten des Studiums unzufriedener als jene, die das Studium reguldr fortsetzen
(Kaiser et al., 2022).
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Ausblick: Langfristige Perspektiven durch
eine starke, zukunftsfahige Berufsmaturitat

Die Arbeitswelt befindet sich in einem Wandel, der gepragt ist durch Tertiarisie-
rung, Upskilling und die Notwendigkeit des lebenslangen Lernens. Gefragt sind
Fachkrafte mit solider, praxisnaher Grundbildung, die bereit sind, sich kontinu-
ierlich neuen Anforderungen zu stellen. Hier setzt die Kombination aus beruf-
licher Grundbildung und Berufsmaturitit BM an: Die BM verbindet berufliche
Praxis mit Allgemeinbildung, 6ffnet den Weg zu einer tertidren Weiterqualifi-
zierung und bereitet auf die Herausforderungen einer dynamischen Wirtschaft
vor. Sie hat sich zu einem Grundpfeiler der Berufsbildung und zu einem starken
Abschluss etabliert. Dennoch steht die BM unter Druck. Einerseits gibt es auf Se-
kundarstufe Il interessante Alternativen (siehe Beitrage 1und 4), andererseits ist
der Zugang zu attraktiven Bildungsgangen und -abschliissen auf der nachgela-
gerten hoheren Berufsbildung auf Tertidrstufe ohne BM moglich (siehe Beitrag
20). Zudem ist fiir ausbildende Lehrbetriebe der Mehrwert der BM1 oft schwer
erkennbar, wahrend gleichzeitig Lernende die lehrbegleitende BM1immer hdu-
figer als Stresspaket empfinden (siehe Beitrag 5). Auch die BM2 wird trotz guter
Perspektiven teilweise aufgeschoben oder gar nicht absolviert, unter anderem
wegen der hohen Nachfrage nach Lehrabgidnger:innen auf dem Arbeitsmarkt.
Zudem ist die BM nach wie vor nicht in allen Berufsfeldern in gleichem Masse
vertreten (siehe Beitrag 4).

Um die Attraktivitit der BM auch weiterhin zu wahren, muss ihr Nutzen und ihr
Profil klar sichtbar, anerkannt und ausgewiesen sein, sowohl fiir junge Erwach-
sene, Lehrbetriebe, OdA als auch fiir vorgelagerte Schulen und den anschlie-
ssenden Hochschulbereich mit den Fachhochschulen. Um mit den Verdnde-
rungen in Bildung, Arbeitsmarkt, Gesellschaft und Digitalisierung mitzuhalten,
muss sich die BM stetig weiterentwickeln. Mogliche Entwicklungsbereiche um-
fassen die Rahmenbedingungen der BM, die Ausgestaltung der BM-Bildungs-
gdnge und des BM-Unterrichts sowie den Zugang zur BM als auch die Perspek-
tiven, die sie bietet. Die folgenden Statements von BM-Lernenden der Zukunft
spiegeln diesbeziigliche Wiinsche und Vorstellungen wider. Sie zeigen, wie die
BM nicht nur auf Verdnderungen reagiert, sondern als Bildungsangebot aktiv
Zukunft gestaltet und dabei Fachkrafte starkt, die Durchldssigkeit im Schwei-
zer Bildungssystem sichert und zur sozialen Mobilitdt beitrdgt. Die Statements
wurden durch BM-Lernende der Ausrichtung Gestaltung und Kunst ARTE der
gibb Bern illustriert'. Die Illustrationen sind von Noah Ellena (Illustrationen
a,d,g), Ashleen Heggli (Illustrationen b,fi,j ) und Amélie Grandjean (Illustrati-
onen c,e,h) gestaltet.

1 Wir bedanken uns herzlich bei den Lernenden Noah Ellena, Amélie Grandjean und Ashleen
Heggli flr die grossartigen Illustrationen der Statements und bei Marietta Schenk, BM-Leh-
rperson gibb Bern, fiir die Unterstiitzung und Ermoglichung.
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Ausblick: Langfristige Perspektiven durch eine starke, zukunftsfahige Berufsmaturitat

«Ich habe wahrend der Lehre mit der BM begon-
nen, einige Facher abgeschlossen und absolviere die
verbleibenden nach der Lehre. Das System ist ziem-
lich flexibel, was mir entgegenkommt. So muss ich
nicht alle Priifungen gleichzeitig abschliessen und
kann meinen Stundenplan recht individuell zusam-
menstellen.»

«Ich habe ein hybrides BM-Modell gewdhlt. Dadurch
habe ich einen guten Mix zwischen Prasenzunter-
richt, Praxisphasen, online-Einheiten und selbstge-
steuertem Lernen. Es ist recht cool und entspricht
mir, aber die Lernplattformen kdnnten noch besser
und iibersichtlicher sein.»

«Ich sehe die BM als ein Puzzlestein meiner gesamten
Berufsausbildung. Mit der BM kann ich Verkniipfun-
gen zum BKU-Unterricht und zur betrieblichen Rea-
litdt herstellen. Einige Lehrpersonen erlauben uns
kombinierte Projekte mit unseren Praxisauftragen
im Betrieb. Das ist genial!»
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«Ich kann in meiner BM gewisse Lernfelder selbst
wdhlen. Da ich spiter mein eigenes Geschift eroff-
nen mochte, kann ich mich gezielt in diesem Bereich
vertiefen. Das bringt mich echt weiter. Gut, alles kann
ich natiirlich nicht selbst entscheiden. Pflichtfacher
gibt es halt und da muss man auch durch - Franzo-
sisch etwa. Da bin ich echt nicht top. Aber néchstes
Semester gehe ich dannnach Lausanne. Mal schauen,
ob ich das schaffe.»

«In Technik und Umwelt sowie Wirtschaft und Recht
haben wir gerade ein interdisziplindres Projekt. Das
ist richtig nice! Wir planen die Umgestaltung des
Pausenplatzes: In T&U setzen wir uns mit Fragen zur :
Nachhaltigkeit auseinander und im W&R sprechen By, sy i 1111
wir iiber die Finanzierung. Im Team sind wir schon ; ' \/
richtig vorwdrtsgekommen, obwohl es auch mal
Spannungen gibt. Aber alle sind motiviert.»

e e =

«Mein Lehrbetrieb hat mich motiviert, die BM1 zu be-
suchen. Ich habe es mir erst gar nicht zugetraut, aber
mich dann doch dafiir entschieden - und es war rich-
tig. Zu horen, dass mein Betrieb mich unterstiitzt und
an mich glaubt, bedeutet mir viel. Sie geben mir auch
immer mal wieder Zeit, damit ich lernen kann. Das
hilft extrem. Vielen aus meiner Klasse geht es dhnlich:
Ich glaube, die BM wird gepusht, um Nachwuchsta-
lente in die Betriebe zu holen.»
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«Ich war mir erst nicht sicher, ob ich die BM1 gleich-
zeitig zur Lehre schaffe, weil ich schon immer recht
schnell gestresst bin. Deshalb finde ich es super,
dass unsere Schule wirklich auf uns und unsere Ge-
sundheit schaut. Wir haben eine Anlaufstelle, an die
man sich bei Schwierigkeiten zu Hause, in der Schu-
le oder am Arbeitsplatz wenden kann. Ausserdem
gibt es nach dem Unterricht freiwillige Angebote zur
Stressreduktion und Sport. Im Moment mache ich
ein Achtsamkeitstraining am Dienstagabend. Sonst
hitteichvielleicht schon abgebrochen und dann halt
eine BM2 gemacht.»

«Die BM gibt mir viele Moglichkeiten und 6ffnet Tii-
ren. Ich kann nach meinem Abschluss direkt in ge-
wisse Hochschulstudiengédnge eintreten. Z.T. gibt es
Auflagen, aber diese kann ich nach Studienbeginn
erarbeiten. Dies erlaubt mir einen nahtlosen Uber-
gang, was perfekt ist!»

«In meinem Beruf als Kéchin machen immer mehr
Leute eine BM. Ich finde es genial, dass die BM nicht
mehr nur fiir ein paar Berufe interessant ist, sondern
eben fiir alle. Ich meine, sie ist ja eine gute Grundlage
fiir die Weiterentwicklung in jedem Berufsfeld. Man
kann ja nicht wissen, ob man wirklich sein Leben lang
im gleichen Beruf bleiben will.»

«Ich konnte direkt nach meiner KV-Lehre mit BM
mein FH-Studium in sozialer Arbeit aufnehmen. Die
Berufserfahrung im sozialen Bereich kann ich jetzt
parallel zum Studium absolvieren, was genial ist. Ich
bin froh, musste ich nicht erst noch ein ganzes Prak-
tikumsjahr einlegen. So habe ich ein Jahr gewonnen
und kann das Gelernte immer gleich mit der Praxis
abgleichen - das bringt mich weiter.»
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