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 Einleitung und Problemstellung 

Die Corona-Pandemie hat die berufliche Bildung hart getroffen, wie die OECD Studie «Bil-

dung» auf einen «Blick» aufzeigt (OECD, 2020, S. 12). Praktische und betriebliche Ausbil-

dungseinheiten konnten häufig aufgrund von Lockdown-Bestimmungen nicht durchgeführt 

werden. Auch gegenwärtig sind diese hinsichtlich von Hygiene-Vorschriften und Abstandsre-

gelungen nur unter erschwerten Bedingungen möglich, wie wir aus den durchgeführten Inter-

views (vgl. Anhang) mit Praxisvertretern aus der Berufsbildung aufzeigen. Während des Lock-

downs wurde zudem deutlich, wie stark die Gesellschaft von Sektoren wie dem verarbeitenden 

Gewerbe und dem Gesundheitswesen abhängig ist, die sich massgeblich auf berufliche Aus-

bildung stützen. Die OECD Studie (2020) zeigt ferner auf, dass leistungsstarke Berufsbil-

dungssysteme ein wirksames Instrument sein können, um die Lernenden in den Arbeitsmarkt 

zu integrieren, die Voraussetzung für eine niedrige Jugendarbeitslosigkeit zu schaffen und 

somit Entwicklungsperspektiven für erfolgreiche Berufsbiographien bieten.  

Im Gegensatz zu rein schulischen Ausbildungen bieten kombinierte schulische und betriebli-

che Bildungsgänge den Lernenden intensive Einblicke in die Arbeitswelt. Sie ermöglichen den 

Erwerb zukunftsbefähigender Kompetenzen, die auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt werden 

(Wettstein, Schmid & Gonon, 2014). Eine gelingende Lernortkooperation (LOK) gilt dabei als 

eine wesentliche Voraussetzung für eine hohe Ausbildungsqualität (Wenner, 2018; Dehnbos-

tel, 2020). Das umfasst Lernorte in verschiedenen Erfahrungsbereichen – Betrieb, 

Unternehmen sowie (Hoch-)Schulen (Aprea, Sappa & Tenberg, 2020). 

Die Lernortkooperation hat daher seit den 90er Jahren an Bedeutung gewonnen. Eine Schlüs-

selrolle nimmt diese bei der Modernisierung der Berufsbildung sowie bei Reformprojekten ein. 

Neuen Aufschwung hat die Lernortkooperation zudem durch die explizite Erwähnung im Be-

rufsbildungsgesetz (konkret Art. 16 Abs. 5 Berufsbildungsgesetz BBG), das am 1.1.2004 in 

Kraft getreten ist, erhalten. Ein weiterer wichtiger Grund dürfte die zunehmende Bedeutung 

des dritten Lernortes, der überbetrieblichen Kurs, sein. Bei der Reform der kaufmännischen 

Grundausbildung wurde beispielsweise neu dieser dritte Lernort flächendeckend eingeführt 

(vgl. Renold, 2001, S. 30 f.). Gleichzeitig wurden bei dieser Neugestaltung die Massnahmen 

zur Förderung der Kooperation definiert: Katalog der Ausbildungsziele, Ausbildungseinheiten 

und Standortbestimmung (vgl. Renold, 2001, S. 87 f.). 
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Das duale Kontextmodell spiegelt die Sicht des Schweizer Berufsbildungssystems wider, das 

darauf abzielt, sowohl theoretisches als auch praktisches Wissen zu vermitteln (Brockmann, 

Clarke & Winch, 2008). Am Arbeitsplatz sind die Auszubildenden mit konkreten Situationen 

konfrontiert, in denen das Wissen in die Praxis integriert wird, während ihnen in der Schule 

abstrakteres Wissen vermittelt wird (Landwehr, 2002; Tynjälä, 2008). Dieser Ansatz des dua-

len Bildungskontext führt oft zu unzusammenhängendem, trägem und fragmentiertem Wissen, 

das nicht zur Lösung von Problemen eingesetzt werden kann (ebenda). Erforderlich ist die 

Koordination, Integration und Zusammenarbeit aller Akteure in der Berufsbildung (Lernende, 

Berufsbildner*innen, Lehrpersonen etc.), was jedoch eine grosse Herausforderung darstellt 

und bislang nicht einfach zu realisieren war (vgl. Gessler, 2017; Rauner & Pienig, 2015; Euler, 

2004). Insgesamt vermitteln Forschungsbefunde zur LOK (Pätzold, 1995; Pätzold & Walden, 

1995; Euler, 2004; Euler, 2015) sowie zu «School-Workplace Connectivity» (Aprea, Sappa & 

Tenberg, 2020) ein eher ernüchterndes Bild, inwiefern eine intensive Kooperation zwischen 

Schule und Betrieb in der Berufsbildungspraxis überhaupt gelingen kann. Wie sich in empiri-

schen Untersuchungen weiter zeigt, gelingt es indes oftmals nicht im erforderlichen Ausmass, 

bei den Lernenden jene kognitiven und metakognitiven Prozesse anzuregen, mit deren Hilfe 

betriebliche Erfahrungen und schulische Lerninhalte angemessen miteinander verknüpft wer-

den können. (Aprea et al., 2012) 

Die Verbesserung der Lernortkooperation (LOK) kann daher als «Dauerbrenner-Thema» in 

der Berufsbildung angesehen werden. Diese Herausforderung wird nun im Zuge des digitalen 

Wandels und der COVID-19-Pandemie verstärkt. Bereits vor der Krise beherrschte der tech-

nologische Wandel viele öffentliche Debatten (Seufert, 2018). Es scheint mittlerweile kaum 

eine Branche zu geben, die nicht von der digitalen Transformation betroffen ist oder zumindest 

sich darauf vorbereitet, tiefgreifend davon betroffen zu sein. In der heutigen Diskussion werden 

allerdings die Begriffe Digitalisierung und digitale Transformation als Synonyme und inflationär 

verwendet (Surma & Kirschner, 2020). Die beiden Termini sind voneinander abzugrenzen und 

zunächst grundzulegen. Die Digitalisierung beschreibt einen Veränderungsprozess von ana-

logen hin zu digitalen Daten. Nach Wahlster (2017) wird diese Veränderung als erste Digitali-

sierungswelle bezeichnet. Demgegenüber geht die digitale Transformation als zweite Digitali-

sierungswelle einen Schritt weiter und bezeichnet einen weitreichenden Veränderungsprozess 

in sämtlichen Gesellschaftsbereichen. Treiber ist hierbei insbesondere die künstliche Intelli-

genz (KI). Es geht nicht mehr nur um die digitale Verarbeitung der Daten, sondern neu auch 

um das Verstehen und Verwerten dieser Daten. Durch KI-Technologien, wie Deep Learning 

werden unstrukturierte digitale Daten strukturiert und verwertbar gemacht. Diese maschinelle 

Datenanalyse und -auswertung kann Entscheidungs-, Optimierungs- oder eben auch Lernpro-

zesse unterstützen. Da selbstlernende Systeme völlig neue und disruptive Dienste sowie Ge-

schäftsmodelle ermöglichen, spricht Wahlster (2017) dieser zweiten Digitalisierungswelle im 
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Sinne einer digitalen Transformation ein hohes Potential für Innovationen zu. Damit handelt 

es sich, präziser formuliert, um eine KI-Transformation, wie Makridakis (2017) betont. Unter KI 

soll hierbei, bezugnehmend auf Bellman (1978), verstanden werden, dass technische Sys-

teme Problemlösungs-, Entscheidungs- und Lernprozesse übernehmen können. In Bezug auf 

Bildungsprozesse ist Kern dieser Diskussion, dass es nicht mit einem additiven «Ergänzen» 

von Lernangeboten um soziales und mobiles Lernen getan ist. Vielmehr seien neue Ge-

schäftsmodelle, ein Kulturwandel und veränderte Leistungsprozesse nötig (Seufert, Gugge-

mos & Meier, 2019; Hofhues & Schiefner-Rohs, 2017). Aufgrund der aufgezeigten Verände-

rungen ergeben sich auch veränderte Rahmenbedingungen für die Lernortkooperation (LOK). 

Vor dem Hintergrund der digitalen bzw. KI-Transformation sind daher auch die Veränderungen 

der Gelingensbedingungen der LOK konstruktiv aufzunehmen (Rohs, 2020; Dehnbostel, 

2020). Dabei wird «die Rolle der lernortintegrativen Kompetenzentwicklung in einer vernetzten 

(Arbeits-)Welt immer zentraler» (Roll & Ifenthaler, 2020, S. 205). Die übergeordnete Frage-

stellung des Projektes lautet folglich: 

 
Welche (neuen) Möglichkeiten entstehen im Kontext der digitalen Transformation, die Lernort-

kooperation insbesondere durch die Nutzenpotenziale der Künstlichen Intelligenz zu stärken? 

 
 

Ziele des Projektes sind, die Implikationen der digitalen Transformation auf die Lernortkoope-

ration (LOK) näher zu untersuchen und darauf aufbauend Zukunftsmodelle der LOK zu entwi-

ckeln, um die Potenziale der Künstliche Intelligenz für Bildungsprozesse in einer Netzwerköko-

nomie nutzen zu können. 

 

Das Projekt ist von der methodischen Vorgehensweise her in vier Phasen aufgeteilt: 

1) Standortbestimmung für eine gelingende Lernortkooperation 

2) Good Practice Sammlung für die Gestaltung von LOK 

3) Entwicklung von Zukunftsmodellen LOK unter Nutzung der Künstliche Intelligenz (KI) 

4) Konsolidierungsphase: Handlungsempfehlungen (bis 2023 Fertigstellung) 

 

Der vorliegende Zwischenbericht bezieht sich auf die erste Phase der Standortbestimmung, 

Meilenstein 1. Damit wird auch ein Strukturrahmen für die Good Practice Studie grundgelegt. 

Konkret werden folgende Ergebnisse dargestellt, die in den nachfolgenden Kapiteln erläutert 

werden und somit auch den Aufbau des vorliegenden Berichtes grundlegen: 
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(1) Klärung neuer Ausgangspunkte für LOK aufgrund der digitalen Transformation - 
Meilenstein 1 

 

Ziel: Klärung von LOK: was sind alte und neue Herausforderungen an eine funktionierende 

Lernortkooperation (LOK)? 

 

Methodik: Literaturrecherche (Aufarbeitung vorliegender Forschungsbefunde) und Experten-

interviews (vgl. Anhang) 

 

(2) Klärung von Gelingensbedingungen für LOK aufgrund der digitalen -Transforma-
tion Meilenstein 1 

 

Ziel: Klärung von LOK: was sind Gelingensbedingungen für LOK, wie können diese strukturiert 

werden? Damit sollen zum einen die derzeitigen Reformvorhaben überprüft werden, inwieweit 

auf der Ebene der Bildungserlasse Anpassungen zu empfehlen wären. Darüber hinaus dienen 

diese Gelingensbedingungen als Strukturrahmen für die Good Practice Sammlungen. 

 

Methodik: Literaturrecherche (Aufarbeitung vorliegender Forschungsbefunde) und Experten-

interviews (vgl. Anhang) 

 

(3) Reformvorhaben: Überprüfung von Anpassungen auf Ebene der Bildungserlasse 
(Bildungsverordnungen und Bildungspläne) - Meilenstein 1 

 

Ziel: Reformvorhaben, insbesondere KV-Reform, MEM Berufe, überprüfen, inwieweit Anpas-

sungen auf Ebene der Bildungserlasse (Bildungsverordnungen und Bildungspläne) zu emp-

fehlen sind (Klärung rechtlicher Rahmenbedingungen zur Förderung von LOK). 

 

Methodik: Dokumentenanalyse (insbesondere aktueller Stand Kaufleute 2020, Projekt FUTU-

REMEM) und Experteninterviews (vgl. Anhang) 

 

(4) Good Practices (Fallanalysen) für die Gestaltung von LOK – Meilenstein 2 
(31.09.2021) 

 

Ziel: Gelingensbedingungen für LOK – Strukturrahmen als Ausblick / Zwischenstand 

 

Methodik: Experteninterviews auf kantonaler Ebene, Schulebene (vgl. Anhang) 
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 Neue Ausgangspunkte LOK (Meilenstein 1) 

2.1 Herausforderungen für eine LOK 

Die Bedeutung der Lernortkooperation für die duale Berufsbildung wird aus Sicht der Gesetz-

gebung unterstreicht: «Eine echte duale Bildung wird durch Lernortkooperation erreicht: ver-

schiedene Bildungs- bzw. Prozesseinheiten werden von Schule und Lehrbetrieb gemeinsam 

geplant und durchgeführt. Die Lehrabschlussprüfung ist so angelegt, dass die in Betrieb und 

Schule erworbenen Kompetenzen je zur Hälfte gewichtet werden» (Botschaft zu einem neuen 

Bundesgesetz über die Berufsbildung (Berufsbildungsgesetz, BBG) vom 6. September 2000, 

S. 5716). Interessant ist der erste Teil dieser Erläuterung zur kaufmännischen Grundbildung: 

«Eine duale Ausbildung ist nur dann echt, wenn zwischen den Lernorten kooperiert wird.» Der 

etwas unpräzise Begriff «echt» wird in der Botschaft nicht weiter konkretisiert, auch was unter 

dem Begriff kooperieren zu verstehen ist, bleibt weitgehend offen. Aber die Erwartung ist damit 

deutlich formuliert, dass eine Kooperation von den Personen (Berufsbildner*innen, Lehrkräfte) 

an den verschiedenen Lernorten erwartet wird, also damit die Forderung einer gelingenden 

Lernortkooperation gesetzlich verankert ist. 

 

Das schweizerische Berufsbildungsgesetz unterscheidet drei Lernorte (Art. 16 Abs. 2 BBG): 

«Die Vermittlung der beruflichen Grundbildung findet in der Regel an folgenden Lernorten statt:  

a. im Lehrbetrieb, im Lehrbetriebsverbund, in Lehrwerkstätten, in Handelsmittelschulen oder 

in anderen zu diesem Zweck anerkannten Institutionen für die Bildung in beruflicher Praxis;  

b. in Berufsfachschulen für die allgemeine und die berufskundliche Bildung;  

c. in überbetrieblichen Kursen und vergleichbaren dritten Lernorten für Ergänzungen der be-

ruflichen Praxis und der schulischen Bildung.»  

 

Zugunsten einer einfacheren Lesbarkeit wird im Folgenden für alle unter a. genannten Institu-

tionen der Begriff Lehrbetrieb verwendet, für die unter b. Berufsfachschulen und die unter c. 

überbetriebliche Kurse. In Art. 16 Abs. 5 BBG wird die Zusammenarbeit zwischen den drei 

Lernorten explizit reglementiert. Die Lernorte können in primäre und sekundäre unterteilt wer-

den. Während in primären Lernorten die Hauptaufgabe in der Ausbildung von Lernenden be-

steht, ist diese in sekundären lediglich eine Nebenaufgabe. Schulen und überbetriebliche 

Kurse sind somit primäre Lernorte, Lehrbetriebe sekundäre. 

 

«Alte» Problemfelder der LOK sind seit den 90er Jahren untersucht und festgestellt worden 

(vgl. Pätzold, 1995; Pätzold & Walden, 1995; Euler, 2004): 
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§ Strukturelle Problemfelder: fehlende Koordination zwischen den Lernorten, fehlende Syn-

chronisierung der zu erwerbenden Kompetenzen (z.B. in den Berufsfachschulen werden 

Inhalte zu früh oder zu spät behandelt) oder eher geringer Stellenwert der Berufsfachschule 

aus Sicht vieler Lehrbetriebe; 

§ Inhaltliche Problemfelder: Passung der Inhalte, Anwendung der Inhalte (Transfer) in der 

Praxis; 

§ Heterogenität der Lernenden: bezogen auf Leistungsniveaus, bereits schon immer eine be-

sondere Herausforderung in der Berufsbildung, die sich in den letzten Jahren insbesondere 

durch die Integration von Migranten (Sprachproblematik) zusätzlich verschärft hat.  

 

«Neue» Problemfelder der LOK, die sich aufgrund der digitalen Transformation in Beschäfti-

gungs- und Bildungssystem ergeben, verstärken einerseits bestehende Problemfelder und lie-

fern andererseits neue Herausforderungen (Fasshauer, 2018, Seufert, 2018):  

§ Rolle der Lernorte im digitalen Wandel: digitale Transformation in der betrieblichen Praxis 

sowie im Bildungsbereich bedingen transformationales Lernen nicht nur auf individueller, 

sondern auch auf Organisationsebene. Berufsfachschulen unterstützen nicht nur die Trans-

formation der Arbeitspraxis, sondern sie sind selbst gefordert, für ihre eigene Organisation 

die digitale Transformation im Bildungsbereich zu stemmen; 

§ Strukturell: Neue Organisationslogiken, die sich in Lehrbetrieben bzw. einigen Branchen 

etablieren, wie z.B. eine höhere Selbstorganisation in Teams (Stichwort: höhere Agilität) 

sowie auch Konzepte von flexiblerer Arbeit (Stichwort: Arbeiten 4.0, New Work, (teilweise) 

Homeoffice), ergeben auch Implikationen für eine gelingende Lernortkooperation; 

§ Inhaltlich: Im Zuge der digitalen Transformation verändern sich erforderliche Kompetenzen 

schneller. Als Zukunftskompetenzen sind «neue» Mobilitätsskills bei Lernenden, aber auch 

bei den beteiligten Akteuren der Berufsbildung gefragt im Umgang mit diesen Veränderun-

gen. Berufliche Bildung vermittelt nicht nur Kenntnisse und Fähigkeiten, sondern stiftet auch 

Haltungen und fördert die eigene Offenheit, Flexibilität und Wirksamkeit im gestaltenden 

Umgang mit neuen Anforderungen. Neben der fachlichen Kompetenzentwicklung steht zu-

nehmend die Stärkung der «Persönlichkeiten» der Auszubildenden im Vordergrund. Kom-

plementäre Kompetenzen zu (intelligenten) Maschinen und digitalen Systemen wie etwa 

Kreativität, kritisches Denken, Erfindungsgeist oder Empathie werden an Bedeutung gewin-

nen. Die Berufsbildung sollte verstärkt darauf ausgerichtet sein, Potenziale zu erkennen 

und Lernende bei der Entfaltung ihrer Potenziale zu unterstützen, damit sie sich den fort-

laufend höheren Anforderungen der digitalen Transformation nicht nur reaktiv anpassen, 

sondern eine nachhaltige Anpassungsfähigkeit entwickeln. 
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§ Heterogenität der Lernenden: Aufgrund disruptiver Entwicklungen in einigen Branchen und 

Bereichen ist die Berufsbildung stärker gefordert, Massnahmen für ein Upskilling und Reski-

lling zu leisten, wie z.B. das Konzept der späten Lehre der MEM-Berufe aufzeigt.  

Im Zuge der digitalen Transformation unterstreicht Fasshauer (2018) die Notwendigkeit, das 

Potenzial der LOK stärker zu nutzen, um innovative und anspruchsvolle didaktische Lernkon-

zepte berufs- und lernortübergreifend zu entwickeln, wie z.B. mithilfe von Learning Analytics 

oder die Möglichkeiten «Cyber-Physischer-Systeme» (CPS) als Kooperationsgrundlage zu 

nutzen (Dillenbourg, 2017). Fundamentale Veränderungen aufgrund der fortgeschrittenen Di-

gitalisierung bedingen, dass kaum auf elaborierte Konzepte zurückgegriffen werden kann und 

dass das notwendige fachliche und fachdidaktische Wissen an unterschiedlichen Lernorten 

vorliegt. Eine Zusammenarbeit zwischen Unternehmen und Berufsfachschulen erscheint des-

halb dringend nötig (ebenda, vgl. hierzu ebenso Ertl, 2020). Im nächsten Abschnitt soll näher 

definiert werden, wie sich das Verständnis «Lernort» verändert hat, auch aufgrund der derzei-

tigen Entwicklungen und Auswirkungen der COVID-Pandemie. 

2.2 Modernes Verständnis von «Lernort» 

Lernorte können, je nach Verständnis, als institutionelle oder räumliche Orte aufgefasst wer-

den. Institutionelle Lernorte wären hierbei insbesondere der Lehrbetrieb, die Berufsschule und 

überbetriebliche Ausbildungsstätten. Der Lernort kann als eine im Rahmen des öffentlichen 

Bildungswesens anerkannte Bildungseinrichtung definiert werden, welche systematisch orga-

nisierte Lehrangebote anbietet. Nach Tippelt und Reich-Claassen (2010, S. 11) sind Lernorte 

in einem weiteren Sinne alle räumlichen Einheiten, die Lernende pädagogisch stimulieren – 

sowohl im Kontext formal-organisierter Einrichtungen als auch im Rahmen informeller Lern-

prozesse. 

Insbesondere geprägt durch die Rhetorik des Lebenslangen Lernens und die Bedeutung des 

informellen Lernens gewinnt die Pluralität der Lernorte eine neue Dimension (Jung, 2010, S. 

5). Bereits in den 1990er Jahren stellte Tully (1994) eine Kompetenzentwicklung im Wandel 

und eine neue Lernkultur fest, welche die informelle Bildung durch Computer und digitale Me-

dien bei Jugendlichen stark ins Zentrum rückt. Beck (1984, S. 258 ff.) kritisierte am Lernort-

konzept, der allein interessierende «Ort des Lernens» seien die Auszubildenden und daher 

wäre der Begriff «Lehrorte» geeigneter. Nach Achtenhagen, Bendorf und Weber (2004, S. 77) 

können Lernorte des beruflichen Lernens als organisatorische Einheiten betrachtet werden, in 

denen mit oder ohne Anleitung Lernprozesse stattfinden. Das würde auch selbstorganisiertes 

Lernen in informellen Kontexten inkludieren. Dies ist insbesondere auch ein zentraler Aspekt 

für den Erwerb digitaler Kompetenzen.  
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Euler (2004, S. 13) erweitert den Lernortbegriff um pädagogisch gestaltete Einheiten in den 

Institutionen; so lassen sich beispielsweise Lehrwerkstatt, Übungsfirma oder neuerdings Lern-

fabriken 4.0 in unterschiedlichen Institutionen finden. Auch die Verlagerung spezifischer Lern-

phasen in Formen des online Lernens oder hybride Lernformen lassen sich mit einem solchen 

Zugang leichter erfassen. Der Begriff «Lernort» kann daher auf drei Ebenen verankert werden 

(vgl. auch Euler, 2004, S. 13): 1) Institution: Lehrbetriebe, überbetriebliche Bildungsanbieter, 

Berufsschule; 2) pädagogisch gestaltete Einheiten in den Institutionen, in online Lernphasen, 

Hybride Lern- oder Präsenzformen; 3) Person des Lernenden zur Verbindung von formal or-

ganisiertem, non-formalem (z.B. integriertes Dialog- und Trainingssystem im Geschäftspro-

zess der Arbeit) und informellem Lernen (z.B. Videotutorials in der Freizeit). Auch die soziale 

Vernetzung mit Lernenden in Praxisgemeinschaften nimmt eine hohe Bedeutung ein und er-

weitert das Verständnis von Lernorten. Vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie konstatiert 

Rohs (2020, S. 10): «Der physische Lernort verliert einerseits an Bedeutung, andererseits 

werden wir uns aber auch seiner spezifischen Vorzüge bewusst. Damit verbunden ist eine 

bewusstere Abwägung, zu welchen Zwecken welche Lernorte genutzt und wie sie gestaltet 

werden.» Auch Dehnbostel (2020, S. 13) plädiert dafür, Lernorte neu zu definieren: «Lernorte 

sind örtlich und räumlich zusammenhängende Einheiten, in denen in formalen, nicht formalen 

und informellen Lernkontexten gelernt wird.» Abb. 1 veranschaulicht dieses veränderte Ver-

ständnis. 

 
Abb. 1: Modernes Verständnis «Lernort» in der Berufsbildung 

 

Unter LOK wird originär ein kooperatives Bildungsmanagement verstanden, welches «das 

technisch-organisatorische» und «das pädagogisch begründete Zusammenwirken des Lehr- 

und Ausbildungspersonals, der, an der beruflichen Bildung beteiligten Lernorte», bezeichnet 

(Pätzold 2003, S. 72). Zielsetzung der LOK ist, Kompetenzentwicklung über die Lernorte 
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hinweg zu organisieren im Sinne einer lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung. Die För-

derung von Handlungskompetenzen der Lernenden steht dabei im Vordergrund. Handlungs-

kompetent agiert dabei derjenige, der «berufliche Aufgaben und Tätigkeiten eigeninitiativ, ziel-

orientiert, fachgerecht und flexibel ausführt» (SBFI, 2019). Angesichts einer zunehmend kom-

plexen, volatilen und unsicheren Umgebung erfordert kompetentes Handeln zunehmend die 

Notwendigkeit, «ins Offene» hinein kreativ und selbstorganisiert zu handeln (Erpenbeck et al., 

2007). Für die Berufsbildung herrscht daher grosse Einigkeit über dieses Kompetenzverständ-

nis: «Kompetenzen sind die Fähigkeiten, in unerwarteten, (zukunfts-)offenen, manchmal cha-

otischen Situationen kreativ und selbstorganisiert zu handeln» (Erpenbeck et al., 2007). In 

Konsequenz ist der Lernende zusammen mit seinem sozialen Netzwerk ins Zentrum zu rü-

cken, um eine integrierende Kompetenzentwicklung an unterschiedlichen Lernorten und zur 

Verbindung von formalem, non-formalem und informellem Lernen im Kontext des lebenslan-

gen Lernens zu organisieren (Rohs, 2020; Seufert, 2018). In Darstellungen der derzeitigen 

Reformen, wie beispielsweise Kaufleute 2022, wird der Lernende bereits im Rahmen der LOK 

ins Zentrum der Organisation gerückt (s. nähere Ausführungen in Kapitel 3.5). Im nächsten 

Abschnitt soll zunächst näher auf die Funktionen der einzelnen Lernorte in der LOK u.a. auch 

im Zuge der digitalen Transformation eingegangen werden.  

2.3 Funktionen der Lernorte in der Lernortkooperation 

Um die Funktionen der Lernorte im Rahmen der LOK genauer zu beschreiben, werden in die-

sem Abschnitt zentrale Forschungsbefunde aufgearbeitet. Mitte der 2000er Jahre formierte 

sich ein im deutschen Sprachraum bislang wenig rezipierter international ausgerichteter For-

schungsstrang zur School-Workplace Connectivity (Griffiths & Guile, 2003; Tynjälä, 2008; Bil-

let, 2014). Während LOK institutionell ausgerichtet und die verschiedenen Formen der Zusam-

menarbeit zwischen Ausbildungsakteur*innen wie Lehrkräften und betriebliche Ausbilder*in-

nen untersucht, setzt dieser Forschungsstrang breiter an (Aprea, Sappa & Tenberg, 2020). 

Der Schwerpunkt liegt dabei vermehrt auf der theoretischen Fundierung und empirischen Un-

tersuchung von Lehr-Lern-Prozessen zur lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung (Baart-

man & De Bruijn, 2011). Der Begriff «connectivity» (Konnektivität, vgl. Stenström & Tynjälä, 

2009) bezieht sich dabei auf unterschiedliche Formen der Integration von Praxisphasen und 

schulischen Bildungsangeboten. Tynjälä (2009, S.11) verweist darüber hinaus auf den trans-

formativen Charakter: «Connectivity refers to processes that contribute to close relationships 

and connection between different elements of learning situations, contexts of learning and 

systems to promote learning. Transformation refers to the changes and developmental pro-

cesses to be achieved through connecting different elements of learning». Um die 
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Verknüpfung von Lern- und Arbeitskontexten analytisch zu untersuchen, entwickelten Griffiths 

und Guile (2004, S. 20) fünf Modelle im Vergleich zu einem idealtypischen konnektiven Modell:  

- Modell 1: Im traditionellen Modell besteht die Annahme, dass der Kompetenzerwerb im 

Betrieb nebenbei und von selbst stattfindet. Die Abstimmung der Lernorte ist minimal. Schu-

len stellen formale Bildungsprogramme bereit und haben keinerlei Einblick, ob ihr Bildungs-

auftrag von Bedeutung ist. 

- Modell 2: das erfahrungsbasierte Modell adressiert die Notwendigkeit, dass die Lernenden 

spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten sowie allgemeinere Kenntnisse und ein besseres 

Verständnis über den Inhalt der Arbeit erwerben müssen. 

- Modell 3: im generischen Modell wird der Fokus auf «Schlüsselkompetenzen» gelegt. Der 

Schwerpunkt liegt auf der Nutzung von arbeitsbasierter Erfahrung zum Erwerb und zur An-

erkennung von Lernergebnissen. 

- Modell 4: Das Arbeitsprozess-Modell ist ein Versuch, die Schnittstelle zwischen der Berufs-

schule und dem Arbeitsplatz weiterzuentwickeln. Dabei soll ein ganzheitliches Bild der Ar-

beitsprozesse und -inhalte erzeugt werden. Ziel ist die Verbindung von fachtheoretischem 

und fachpraktischem Wissen. Die Schule fördert den Wissenstransfer, z.B. durch hand-

lungsorientierte Unterrichtsmethoden. 

- Modell 5: das konnektive Modell geht über die Prinzipien dualistischer Modelle hinaus und 

vertritt eine grundlegend andere Annahme über Lernen und Entwicklung. Danach sind alle 

Formen des Lernens «situiert» und Wissen wird in Interaktion zu einer sozialen Umwelt 

konstruiert und transformiert (Griffiths & Guile, 2003; Tynjälä, 2009). Der Transfergedanke 

im Sinne eines Anwendens von Theoriewissen in der Praxis («Paketmodell»: Hautz & 

Ostendorf, 2020, S. 116) wird abgelehnt. Vielmehr geht es um eine «Rekontextualisierung 

von Wissen aus beiden Tätigkeitssystemen, um die Betrachtung von Wissen als kritisch zu 

hinterfragendem Werkzeug, um die beidseitige Gestaltung von Übergängen» (ebenda). 

 

In der nachfolgenden Tabelle sind die einzelnen Modelle zur Verknüpfung von Arbeits- und 

Lernkontexten gegenübergestellt (Griffiths & Guile, 2004, S. 20): 
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Model der 
Arbeits-
erfahrung 

Traditionelles 
Modell 1 

Erfahrungs-
basiertes 
Modell 2 

Generisches 
Modell 3 

Arbeitsprozess  
Modell 4 

Konnektive 
Modell 5 

A. 
Sinn der 
Arbeitser-
fahrung 

«Brücke», 
Übergang zur 
Arbeit 

Co-Entwick-
lung zwi-
schen Bil-
dung und Ar-
beit 

Beurteilung 
von Kernkom-
petenzen 
(key skills) 

«Einstimmung»  
(«Attunement» 
auf die Arbeits-
welt 

Erhöhung der 
Reflexivität 
 

B. An-
nahme 
über Ler-
nen und 
Entwick-
lung 

Adaption 
 

Adaption und 
Selbstwahr-
nehmung 

Selbstma-
nagement 
 

Anpassung  
und Transfer 
 

Vertikale  
und 
horizontale  
Entwicklung 

C. 
Praxis der 
Arbeitser-
fahrung 

Management 
von Aufgaben 
und Anweisun-
gen 

Management 
von Beiträgen 
 
 
 
Plus Erfah-
rungen auf-
zeichnen 
 

Management 
von Aktions-
plänen und 
Lernergebnis-
sen 
Plus Situatio-
nen managen 
 

Management von 
Arbeitsprozessen, 
Beziehungen und 
Kunden  
 
Plus Wertschöp-
fung für den Ar-
beitgeber und 
Förderung der 
Beschäftigungsfä-
higkeit 

Entwickeln 
der  
verbindenden  
Praktiken 
 
 
Plus «Unter-
nehmerische  
Fähigkeit» 
 

D. 
Manage-
ment der 
Arbeitser-
fahrung 

Supervision Supervision 
(mit Qualitäts-
standards) 

Facilitation 
 

Coaching 
 

Entwickeln 
und resituie-
ren des Ler-
nens 

E. 
Rolle der 
Bildungs-
anbieter 

Zur Verfügung  
stellen: Forma-
les Vorberei-
tungsprogramm 
 

Übergänge 
erleichtern: 
Briefing  
für und  
De-Briefing  
von Arbeits-
erfahrungen 
 

Erstellen: 
Portfolio  
von Erreich-
tem, Leistun-
gen 
(«Achieve-
ments») 
 

Unterstützen:  
Reflexion in und 
über die Tätigkeit 
(reflection-in and 
on-action) 

Entwickeln: 
Partnerschaf-
ten mit Ar-
beitsplätzen 
zur Schaf-
fung von Ler-
numgebun-
gen 

F.  
Ergebnis 
der Ar-
beitserfah-
rung 

Erwerb von 
Fertigkeiten, 
Wissen über 
«Arbeitsbereit-
schaft» 

Wirtschaftli-
ches und in-
dustrielles 
Bewusstsein 

Bewertete 
Lernergeb-
nisse 
 

Systemorientier-
tes Denken 
(System thinking) 
 

Polykontex-
tuelle und 
verbindende 
Fähigkeiten 
(boundary 
crossing ski-
lls) 

Tab. 1: Modelle zur Verknüpfung von Arbeits- und Lernkontexten in der Berufsbildung 

 

Einen weiteren Schwerpunkt im Forschungsstrang School-Workplace Connectivity bilden die 

wissenschaftlichen Ansätze zu «Boundary Crossing» (Star & Griesemer, 1989; Akkerman & 

Bakker, 2011). Ziel ist es hierbei, eine integrative Pädagogik an verschiedenen Lernorten zu 

unterstützen. Mit dem Aufbau von sogenannten «Boundary Crossing Skills» ermutigen Lehr-

kräfte und Berufsbildner*innen die Lernenden, theoretisches Wissen, Erfahrung und Selbstre-

gulierung beim Lernen zu kombinieren (Aprea & Sappa, 2020). Im Kontext dieser Überlegun-

gen bieten digitale Technologien wie Apps, Blogs und Videos das Potenzial, den Lernenden 
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dabei zu helfen, Lernen in der Schule sowie am Arbeitsplatz zu verbinden und somit mittels 

«Boundary Objects» (Caruso, Cattaneo & Gurtner, 2020) zur Förderung von Konnektivität und 

integrativer Kompetenzentwicklung beizutragen (Kilkbrink, Enochsson & Söderlind, 2020, Ap-

rea et al., 2012). 

 

Nach Star und Griesemer (1989, S. 393) sind diese «Boundary Objects» (Grenzobjekte) die-

jenigen Objekte, die mehrere sich überschneidende Welten betreffen und den Informations-

bedürfnissen jeder dieser Welten entsprechen. Typisch für Grenzobjekte ist, dass sie in der 

gemeinsamen Nutzung schwach strukturiert und in der individuellen Nutzung der Standorte 

stark strukturiert sind (Akkerman & Bakker, 2011, S. 141). Grenzobjekte können als «ein Mittel 

zur Übersetzung» (Star & Griesemer, 1989, S. 393) innerhalb einer Situation von lernortüber-

greifenden Aktivitätsbeziehungen und Anforderungen betrachtet werden. Grenzobjekte kön-

nen daher auch als Mediatoren betrachtet werden (ebenda). So können beispielsweise digitale 

Lern- und Leistungsdokumentation-Tools darin unterstützen, an unterschiedlichen Lernorten 

erworbene Wissensbestände zu verknüpfen (Cattaneo & Aprea, 2018; Aprea, Cattaneo & 

Sappa, 2015). Weitere interessante Perspektiven zur Stärkung der Konnektivität zwischen den 

Lernorten können sich mit Mediatoren in Form von smarten Lernräumen (z.B. Augmented Re-

ality, Virtual Reality oder Mixed Realities) sowie auch in Form von smart machines (z.B. virtu-

elle Assistenten, intelligente Chatbots oder soziale Roboter) ergeben (Seufert, Guggemos & 

Sonderegger, 2020). Auf diese KI-basierten Entwicklungen wird im Laufe des Projekts noch 

näher eingegangen. 

 
Das Modell der integrativen Pädagogik der Forschergruppe um Tynjälä (2008; Tynjälä et al., 

2016) knüpft an den Boundary Crossing Überlegungen an und verbindet dabei die Kombina-

tion von theoretischem Wissen und praktischem Erfahrungslernen mittels Mediationstools und 

-prozessen. Kontextualisierung, Mediation, Partizipation in Praxisgemeinschaften und Kon-

struktion von Wissen werden dabei als wichtige Aspekte des beruflichen Kompetenzerwerbs 

betrachtet (Hautz & Ostendorf, 2020, S. 116). Da heute sowohl in der Berufsfachschule als 

auch teilweise im Lehrbetrieb konzeptionelles, theoretisches Wissen erworben wird (vgl. 

hierzu Wettstein, Schmid & Gonon, 2014), eignet sich dieses Modell der integrativen Pädago-

gik in besonderem Masse für eine lernortintegrierende Kompetenzentwicklung.  

 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Konnektivität zwischen den Lernorten eine 

enge Kooperationsgrundlage benötigt (Roll & Ifenthaler, 2020). Lernortübergreifende Lern-

räume (z.B. Lernfabriken 4.0) sowie KI-basierte pädagogische Agenten bieten neues Poten-

zial, um eine Basis für die intensive Zusammenarbeit zwischen den Lernorten zu liefern sowie 

die Konnektivität zwischen Arbeits- und Lernkontexten zu erhöhen. Für ein gemeinsames Ko-

operationsverständnis scheint somit das konnektive Modell zur Verknüpfung von Arbeits- und 
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Lernkontexten mittelfristig eine geeignete und zukunftsträchtige Basis zu liefern. In einer ers-

ten Entwicklungsstufe scheint es realistisch zu sein zunächst das Arbeitsprozess-Modell an-

zustreben und zu etablieren, insbesondere um die Lernprozessorganisation zu ändern (Hand-

lungskompetenzen als gemeinsame curriculare Orientierung) und Formen des Blended Lear-

ning zu etablieren. In einer zweiten Entwicklungsstufe kann dann darauf aufbauend das 

konnektive Modell zur stärkeren Verknüpfung von Arbeits- und Lernkontexten im Transforma-

tionsprozess gestaltet werden. Unter Nutzung der KI könnte dabei stärker personalisiertes 

Lernen im Rahmen der lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung umgesetzt werden (vgl. 

Entwicklungsstufen in Abb. 2). 

 

 
Abb. 2: Entwicklungslinien Zukunftsmodelle LOK 

 

Die Rollen der Lernorte ändern sich dabei, da transformationales Lernen sowohl auf individu-

eller als auch auf organisationaler Ebene stattfindet. In der beruflichen Bildung rücken verän-

derte Praktiken in interprofessionellen Arbeits- und Lernprozessen in den Vordergrund. Der 

Lernort Berufsfachschule erhält dabei eine neue und starke Positionierung, um Partnerschaf-

ten mit Arbeitsplätzen zur Schaffung von Lernumgebungen einzugehen. Die nachfolgende Ta-

belle fasst die Überlegungen zusammen, indem die Funktionen der betrieblichen und schuli-

schen Bildung in ihrer Komplementarität aufgezeigt werden. 
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Betriebliche Bildung Schulische Bildung 

§ Arbeitsplatzlernen, Bildungsprozesse als 

Nebenaufgabe (teilweise auch in flexible-

ren Arbeitsformen, «New Work») 

§ Handlungsspielräume für selbstgesteuer-

tes entdeckendes Lernen, Vermittlung tä-

tigkeitsbezogener Lerninhalte und die Re-

flexion über Arbeit und Beruf 

§ Professionalisierung der Berufsbildner*in-
nen in Richtung Lernbegleiter*innen 

§ Berufliche Handlungssituationen, authenti-

sche, simulierte und/ oder symbolisch re-

präsentierte Handlungen 

§ Förderung der Entfaltung der Persönlich-

keit der lernenden Person 

§ Allgemeine Kompetenzen, berufsübergrei-
fende, «neue Mobilitätsskills», boundary 

crossing skills, sich in Arbeits-/ Lernkon-

texten zurechtzufinden 

§ Lehrerrolle in Richtung Lernprozessorga-

nisation und Lernberatung 

 

Überbetriebliche Kurse als Ergänzung: 

§ Erwerb von praktischen Fertigkeiten (z.B. 

bezogen auf Branchen bei Kaufleuten) 

§ Bildungsdienstleister als Hauptaufgabe, 

Unterstützung Transformationsprozess 

der Betriebe und veränderter Arbeitspraxis 

Entwicklung Schulen als Kompetenzzen-

tren: 

§ Partner der Betriebe zur Gestaltung von 

lernförderlichen Arbeitskontexten, Unter-

stützung digitale Transformation  

§ Verbindung von Aus- und Weiterbildung: 

Dienstleister für Weiterbildung 

§ Bündelung von Kompetenzen, Fokus auf 

Berufsfelder 

Tab. 2: Funktionen der Lernorte für betriebliche und schulische Bildung 
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 Gelingensbedingungen für LOK 

3.1 Überblick 

In den Diskussionen beider Forschungsstränge, zu LOK in der dualen Berufsbildung sowie zur 

School-Workplace Connectivity, wird die Bedeutung herausgestellt, einen mehrperspektivi-

schen Bezugsrahmen für die Analyse und Gestaltung der LOK heranzuziehen: 

- Auf der Makro-Ebene bzw. System-Ebene bezieht sich diese Verknüpfung auf die Pas-

sung zwischen Bildungsinstitutionen und Arbeitswelt; diese Ebene fokussiert vor allem auf 

die Gestaltung der Arbeitsmarkt- und Berufsbildungspolitik. Die Konnektivität bezieht sich 

auf eine systemische Einbettung in das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt und wird 

auch als «Koppelungsintensität» bezeichnet (Reynold & Bolli, 2016). Darüber hinaus wird 

zunehmend auch die Adaptivität des Bildungssystems auf individuelle Bedürfnisse der Ler-

nenden in Abstimmung mit den Lehrbetrieben von Bedeutung, um eine stärkere Individua-

lisierung von Bildungsprozessen zu organisieren. Die Systemebene liefert somit die Rah-

menbedingungen einer gelingenden LOK.  

- Die Meso-Ebene betrifft die institutionelle sowie organisationale Ebene für ein lernortinteg-

rierendes Kompetenzmanagement. Die Konnektivität bezieht sich dabei auf die organisati-

onalen Strukturen und Bedingungen von Lernumgebungen in den Lernorten, um eine in-

tegrierende Kompetenzentwicklung effizient und effektiv im Sinne von lernwirksam umzu-

setzen.  

- Die Mikro-Ebene schliesslich ist die Ebene, die die Personen, die an den Lernorten arbei-

ten und die Kooperation schlussendlich vollziehen, beinhaltet. Damit bezieht sich diese 

Ebene auf die individuelle Zusammenarbeit der Akteure in der Berufsbildung. Die Konnek-

tivität der LOK bezieht sich dann auf die Kooperationsintensität zwischen den Akteuren in 

der Berufsbildung. 

Im Zuge der digitalen Transformation sind daher notwendige Kooperationsgrundlagen auch 

auf der Makro-Ebene zu überdenken, um die eher separat agierenden Mesosysteme Lehrbe-

trieb und Berufsfachschulen mit einer neuen Organisationslogik für eine integrierende Kompe-

tenzentwicklung zu unterstützen. Auch bedingen diese Transformationsprozesse eine ver-

stärkte individuelle Zusammenarbeit zwischen Lehrbetrieben und Berufsfachschulen auf der 

Mikro-Ebene. Für eine gelingende LOK sind die Zusammenhänge zwischen den Ebenen zu 

berücksichtigen. Letztlich scheint das Zusammenspiel entscheidend zu sein. Auf die einzelnen 

Ebenen wird nun in den nachfolgenden Abschnitten näher eingegangen. 
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3.2 Makro-Ebene: Rahmenbedingungen LOK 

Die Makro-Ebene bezieht sich auf die Passung zwischen Bildungsinstitutionen und Arbeits-

welt; diese Ebene fokussiert vor allem auf die Gestaltung der Arbeitsmarkt- und Berufsbil-

dungspolitik. 

3.2.1 Koppelungsintensität «Beschäftigungs- und Bildungssystem»: 
Die Koppelung zwischen Beschäftigungs- und Bildungssystem und somit zwischen Akteuren 

des Arbeitsmarktes und der Berufsbildung hat die Forschergruppe um Reynold (2015, 2016) 

in einem sogenannten KOF Index (Konjunkturforschungsstelle der ETH) operationalisiert und 

basierend darauf einen Ländervergleich durchgeführt. Dieser «KOF Education-Employment 

Linkage Index» basiert auf einem systemtheoretischen Ansatz und misst die Koppelungsin-

tensität anhand einer Expertenbefragung in ausgewählten Ländern. Dabei liegt die Annahme 

zugrunde, dass ein ausgewogenes Kräfteverhältnis zwischen Bildungs- und Beschäftigungs-

system zielführend ist. Wenn das Bildungssystem allein für die Berufsausbildung verantwort-

lich ist, kann es zu einem sogenannten «Skills Mismatch» führen, d.h. die in der Berufsausbil-

dung erlernten Kompetenzen stimmen nicht mit den im Beschäftigungssystem nachgefragten 

Kompetenzen überein. Wenn andererseits das Beschäftigungssystem die alleinige Macht hat, 

wird das Gleichgewicht untergraben und unternehmensspezifische Fähigkeiten stehen zu ein-

seitig und auf Kurzfristigkeit ausgerichtet im Vordergrund. Infolgedessen ist die Stärke der 

Kopplung am grössten, wenn das Kräfteverhältnis zwischen Bildungs- und Beschäftigungs-

system ausgewogen ist, indem die Kommunikation zwischen den beiden Systemen optimiert 

wird. 

 

Der Ansatz des KOF Education-Employment Linkage Index stützt sich auf einen systemtheo-

retischen Ansatz und verbindet damit sowohl Curriculumtheorie (Bildungssystem) als auch die 

Humankapitaltheorie (Beschäftigungssystem). Die Curriculumtheorie befasst sich mit Elemen-

ten des Bildungswandels, der Legitimation von Bildungspolitik und der Diskussion über die 

Lehrpläne der Zukunft. Obwohl diese Theorie eine wichtige Quelle für die Entwicklung einer 

Methode zum Curriculum-Vergleich ist, hat sie grosse Grenzen. Die traditionelle Lehrplanthe-

orie deckt viele der derzeitigen und zukünftig noch stärker werdenden Herausforderungen 

nicht ab, die für den Lehrplanprozess in der beruflichen Bildung spezifisch sind, wie z. B. das 

Lernen über die Schule hinaus, Lernen in non-formalen und informellen Kontexten und die 

Antizipation der Bedürfnisse des Arbeitsmarktes. Dies sind Herausforderungen, die im Zuge 

der digitalen Transformation noch ein grösseres Gewicht erlangen (vgl. Kapitel 2.1). Nach An-

sicht der KOF Forschergruppe (Reynold et al., 2015) fehlt es trotz der umfangreichen Literatur 

zum Thema Lernen am Arbeitsplatz und Curriculum (z.B. Forschungsstrang School-
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Workplace Connectivity) eine Curriculum-Theorie für die berufliche Bildung. Mit dem vorge-

schlagenen Ansatz möchte daher die Forschergruppe einen Beitrag zur Curriculumstheorie im 

Bereich der Berufsbildung leisten. Die Systemtheorie bietet ihrer Ansicht nach einem geeigne-

ten Rahmen für das Verständnis der Kopplung von Bildungs- und Beschäftigungssystemen. 

Diese Theorie ist besonders wichtig für die Verknüpfung der Humankapitaltheorie mit der Cur-

riculumtheorie, da beide Theorien separat nicht in der Lage sind, Koordinations- und Kontroll-

probleme zu erklären.  

 

Um die Koppelungsintensität zu messen, müssen danach die Prozesse identifiziert werden, in 

denen Akteure des Bildungs- und Beschäftigungssystems miteinander kommunizieren können 

und sollen. Dafür entwickelte die KOF Forschergruppe (Reynold et al., 2015) das Konzept 

einer Wertschöpfungskette über den Bildungsprozess hinweg. Diese sogenannte «Curriculum 

Value Chain» unterteilt den Bildungsprozess in drei Phasen:  

1. In der ersten, der Designphase werden der Lerninhalt, die Qualifikationsstandards sowie 

die Prüfungsform definiert. So werden in der Designphase die Prozesse untersucht, durch 

welche die Ausbildungsinhalte und die Prüfungsform definiert werden. Zudem wird die Qua-

lität der Koppelung geprüft, zum Beispiel anhand des Anteils repräsentierter Firmen und ob 

einzelne Firmen involviert sind oder ob Organisationen der Arbeitswelt (OdAs) die Informa-

tionen von Firmen aggregiert einbringen. 

2. In der darauffolgenden Anwendungsphase findet die Ausbildung statt. Die Anwendungs-

phase enthält insgesamt sechs Prozesse: Die ersten beiden erfassen, wie wichtig der Ar-

beitsplatz als Lernort ist und wie die Qualität der Ausbildung am Arbeitsplatz sichergestellt 

wird. Drei weitere Prozesse messen, inwieweit sich Akteure des Beschäftigungssystems in 

der schulischen Ausbildung einbringen können. Dies kann durch Kostenteilung, durch Lehr-

personen oder durch das Einbringen von Ausrüstung wie zum Beispiel Maschinen und 

Werkzeuge geschehen. Der letzte Prozess erfasst, inwieweit Prüfungen sowohl am Arbeits-

platz als auch in der Schule durchgeführt werden. 

3. Daraus resultieren beobachtbare Ergebnisse im Arbeitsmarkt, welche schliesslich in der 

dritten Phase, der Feedbackphase, in den Bildungsprozess einfliessen. In der Feedback-

phase wird schliesslich geprüft, inwiefern gute Informationen zur Auswirkung von Ausbil-

dungen auf die Arbeitsmarktsituation von Jugendlichen vorliegen. Dies gewährleistet eine 

evidenzbasierte Überarbeitung der Curricula. Ebenfalls untersucht wird, wer die Entschei-

dung trifft und wann ein Curriculum überarbeitet werden soll. 

 

Das Konzept erlaubt es, in jeder Phase der Wertschöpfungskette die für die Koppelungsinten-

sität relevanten Bildungsprozesse zu identifizieren, wie auch in der nachfolgenden Abbildung 

dargestellt: 
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Abb. 3: Koppelungsintensität entlang der Curriculum Value Chain 

 

Die Ergebnisse im Vergleich mit 20 Ländern zeigt auf, dass die Schweiz eine hohe Koppe-

lungsintensität aufweist und in den meisten der 11 Prozesse weit über dem Durchschnitt liegt 

(Kurzfassung in Reynold & Bolli, 2016), gefolgt von Österreich und Deutschland. Dies sind 

alles Länder mit einem ausgeprägten dualen Berufsbildungssystem. Im Gegensatz dazu be-

legen die südostasiatischen Pisa-Spitzenreiter Hongkong, Singapur, Südkorea und Japan die 

letzten Plätze der Skala. Dies wird von der Forschergruppe auch als Hinweis gedeutet, dass 

eine gute schulische Leistung in der Grundbildung eine notwendige Voraussetzung für die 

erfolgreiche Integration junger Menschen in den Arbeitsmarkt ist, jedoch keine ausreichende 

Voraussetzung (ebenda).  

 

Ausnahmen sind die Bereitstellung von Ausrüstung in der schulischen Ausbildung sowie die 

Informationssammlung in der Feedbackphase. Bei diesen Prozessen schneidet die Schweiz 

durchschnittlich ab, aber der Abstand zur höchsten Ausprägung innerhalb der untersuchten 

Länder ist relativ hoch – in diesen Bereichen könnte man sich daher ggf. am Benchmark ori-

entieren. Darüber hinaus ist anzumerken, dass die Bestimmung des Aufdatierungszeitpunktes 

des Curriculums künftig noch dringlicher wird aufgrund der Transformationsprozesse in vielen 

Branchen und in der betrieblichen Praxis.  
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Ebenfalls deutlich unter dem Höchstwert liegt die Schweiz bei der Qualität des Kopplungspro-

zesses in der Designphase. Dies deutet darauf hin, dass das schweizerische Berufsbildungs-

system dahin gehend möglicherweise noch Verbesserungspotenzial hat. So schlägt die KOF 

Forschergruppe (Reynold & Bolli, 2016) beispielsweise vor, die Verknüpfung von administra-

tiven Daten, die das Bundesamt für Statistik bereitstellt, dazu zu nutzen, bessere Informatio-

nen bezüglich der Auswirkungen von Ausbildungen zu gewinnen. Zudem sollte untersucht 

werden, inwieweit Verbesserungspotenzial bezüglich des Einbezugs von Firmen in der Aus-

wahl und Bereitstellung von Ausrüstung, Werkzeugen und Maschinen im schulischen Unter-

richt besteht. Dieser Umstand erhält im Zuge von COVID und den Auswirkungen der Pande-

mie vermutlich neue Brisanz. Hinzu kommt die Herausforderung, digitale Werkzeuge (Tablets, 

Laptops) für den Schulunterricht bereit zu stellen. Inwieweit dies für Unternehmen derzeit flä-

chendeckend leistbar ist, ist fraglich. Die Herausforderungen und Entwicklungen im Bildungs-

system sind dabei separat zu berücksichtigen.  

3.2.2 Adaptivität des Bildungssystems zur Individualisierung von Bildung  
Die Koppelungsintensität zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem hängt darüber hin-

aus davon ab, inwieweit für die Berufsbildung im Bildungssystem im neuen Paradigma des 

«digital lifelong learning» neue Rahmenbedingungen für die Organisation von Bildungsprozes-

sen gestaltet werden können. Die digitale Transformation prägt und verändert unser Geschäft 

und unsere Gewohnheiten massgeblich (Brynjolfsson & McAfee, 2014). In dieser Entwicklung 

ist auch der Bildungssektor und damit die Art des Lehrens und Lernens grundlegend betroffen 

(Kumar, 2016, Seufert, Guggemos & Sonderegger, 2020). Ein wichtiger Begriff ist in diesem 

Zusammenhang das «digitale lebenslange Lernen» (Mikroyannidis et al., 2018; Ala-Mutka et 

al., 2008; Beblavý et al., 2019). Einen Vergleich zwischen Ländern auf Regierungsebene liefert 

die Studie «Digital Lifelong Learning Readiness Index» von CEPS (einem führenden Think 

Tank und Forum für die Debatte über EU-Angelegenheiten). Dieser Index wird herangezogen, 

um massgebliche Indikatoren für die Adaptivität des Bildungssystems, sich an individuelle Be-

dürfnisse der Lernenden anzupassen, abzuleiten. Vorgeschlagen werden konkret, wie die 

nachfolgende Abbildung aufzeigt, drei ineinandergreifende Prozessbereiche für eine bildungs-

stufenübergreifende Zusammenarbeit: 
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Abb. 4: Adaptivität des Berufsbildungssystems 

 
1) Readiness for Digital Lifelong Learning: 
Die Berufsfachschule knüpft an den in den allgemeinbildenden Schulen erworbenen Kompe-

tenzen an. Die Zielsetzung beruflicher Bildung – der Erwerb einer umfassenden Handlungs-

kompetenz – bedingt, dass der Kompetenzerwerb im Kontext von digitalen Arbeits- und Ge-

schäftsprozessen als fächerübergreifende Querschnittsaufgabe angelegt sein muss (vgl. 

KMK-Strategie, 2016, S. 20). Zu empfehlen ist, einen nationalen Rahmen für diese neuen Mo-

bilitätsskills (21st century skills) zu stecken, ähnlich wie es die KMK Strategie in Deutschland 

auch für die Berufsbildung grundgelegt hat. Diesbezüglich sollte auch der Allgemeinbildende 

Unterricht (ABU) stärker nach nationalen «21st century skills» ausgerichtet werden. Ein der-

artiger Referenzrahmen könnte recht allgemein gehalten und für die einzelnen Bereiche der 

beruflichen Bildung eine berufsspezifische Ausprägung geschaffen werden. Dennoch wäre ein 

gemeinsames Rahmenkonzept von grossem Vorteil, um einerseits die Übergänge zwischen 

allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen und andererseits auch erforderliche Mobili-

tätsskills zwischen Berufsfeldern zu stärken.  

 

Darüber hinaus dienen nationale Plattformen dazu, die bildungsstufenübergreifende Ökosys-

teme für die gemeinsame Erstellung sowie Teilung von Open Educational Resources bereit 

zu stellen, ein zentraler Indikator für die Readiness des «digital life long learning» in einem 

Land. Für Lernende bietet analog hierzu ein lernerzentriete Ökosystem Unterstützung, wie 

beispielsweise mittels Personal Learning Experience Plattformen. Digitale Lernlösungen kön-

nen lebenslang (beruflich) Lernenden neue personalisierte, KI-basierte Dienste zur Verfügung 

stellen, um spezifische Bedürfnisse der Lernenden zu unterstützen (Mikroyannidis et al., 2018; 

Beblavý et al., 2019). In diesem Zusammenhang transformiert die Digitalisierung dieser 
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Lernprozesse die Art und Weise der Bildung, des Lehrens und des Kompetenzerwerbs von 

lebenslang Lernenden mit höherer Effektivität auf die Lernergebnisse (Lai & Bower, 2019).  

 

2) Zusammenarbeit zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen 
Mit einer verstärkten Zusammenarbeit zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden 

Schulen können die Berufsorientierung, Zugang zur Berufsbildung sowie ein besserer Über-

gang zwischen den Bildungsstufen vereinfacht werden. «Digital lifelong learning» bedeutet 

auch hier in letzter Konsequenz, sich stärker nach den individuellen Bedürfnissen des Lernen-

den ausrichten zu können. Auch können damit Nachqualifikationen unterstützt werden, falls 

beispielsweise Lernende bestimmte basale Kompetenzen (z.B. in Mathe, Sprache) fehlen, die 

mittels digitaler Medien effizienter und effektiver aufgeholt werden können. 

 

3) Verzahnung von Aus- und Weiterbildung (I-VET und C-VET) 
Letztlich ist auch eine starke Verzahnung von Aus- und Weiterbildung anzustreben - Verbin-

dung von Initial- und Continuous-VET. Eine durchgängige Systematik im Kompetenzmanage-

ment (modulares Baukastensystem, «Kompetenzbaukasten») könnte diese Verzahnung für 

Berufsbildungsgänge noch stärker unterstützen. Auch die Handhabe vereinfachter Über-

gänge, die Möglichkeit von Zusatz- oder auch Nachqualifikationen im Sinne von Modulsharing 

als Lerneinheiten auf didaktischer Ebene sind weitere Möglichkeiten, ohne das bewährte Be-

rufskonzept in der Schweizer Berufsbildung grundsätzlich aufzuheben. Insgesamt steht dabei 

die Überlegung im Vordergrund, die Lernenden über die Auswahl von Modulen systematisch 

in die Planung ihrer Weiterbildung einzuführen. Dank dieser vom Betrieb unterstützten Wahl 

der Module lässt sich mit aller Wahrscheinlichkeit die verbreitete Schwellenangst vieler Ler-

nenden vor der Weiterbildung reduzieren. Zudem erleichtert sie frühzeitig einen späteren mög-

lichen Berufswechsel. Für die Konstruktion von Berufslaufbahnmodellen könnte ebenfalls ein 

lebensphasengerechtes, systematisches Kompetenzmanagement basierend auf einem 

«Kompetenzbaukasten» genutzt werden. 

3.3 Meso-Ebene: Lernortintegrierende Kompetenzentwicklung 

Auf der Meso-Ebene liegt der Schwerpunkt auf der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zur 

lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung, bei der das Ziel der Konnektivität zwischen Ar-

beits- und Lernkontexten gefördert wird (vgl. Forschung zu School-Workplace Connectivity). 
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Analog zur Makro-Ebene und dem Konzept der Curriculum Value Chain kann auch hier auf 

der Meso-Ebene das gemeinsame Kompetenzmanagement an verschiedenen Lernorten in 

Prozessphasen unterteilt werden: die Ausbildungsplanung, Massnahmen zur Förderung der 

Handlungskompetenzen sowie die Validierung sowie Zertifizierung der erworbenen Kompe-

tenzen (vgl. nachfolgende Abbildung):  

 
Abb. 5: Lernortintegrierte Kompetenzentwicklung: Phasenmodell 

Gemeinsame Kooperationsgrundlagen für eine lernortintegrierende Kompetenzentwicklung 

stärken die Zusammenarbeit zwischen den Lernorten. Als Ergebnis der geführten Expertenin-

terviews (vgl. Anhang) können folgende sieben Dimensionen für diese Kooperationsgrundla-

gen unterschieden werden, die in nachfolgender Abbildung mit Erläuterungen und Beispielen 

bereits ausgeführt sind:  

1) Curriculare, inhaltliche: Die Leitidee beruflicher Bildung, anhand bedeutsamer Arbeits- bzw. 

Handlungssituationen gleichzeitig ein Bildungsziel und die Realität der Arbeitswelt zu erfas-

sen, bestimmt die Programmatik auch in neuen Reformbestrebungen (vgl. MEM-Berufe, KV-

Reform). Damit wird eine stärkere Arbeitsprozessorientierung erzielt, um Handlungskompe-

tenzen der Lernenden zu fördern, 2) Lernprozessorganisation: Organisationsformen der Bil-

dungsprozesse, um die Verbindung zwischen Arbeits- und Lernkontexten herzustellen. Dies 

stellt eine besondere Herausforderung für Berufsfachschulen dar, neue Organisationsformen 

in Zusammenarbeit mit den Lehrbetrieben zu entwickeln, 3) Didaktische Ansätze zur Förde-

rung der Lernortkooperation, insbesondere auch um Boundary crossing Objekte und Media-

tion Tools zwischen den Lernorten einzusetzen, 4) Lernräume: räumliche Vernetzung, u.a. 

vereinfacht durch virtuelle Lernräume, die eine Zusammenarbeit erleichtern, 5) Technologi-

sche Vernetzung (Lernplattformen), die nicht nur die Lernorte miteinander verbinden, sondern 

zukünftig auch stärker den Lernenden für personalisierte Lehr- und Lernprozesse ins Zentrum 

rücken. Hierbei bieten beispielsweise sogenannte Personal Experience Plattformen eine inte-

ressante Entwicklung, 6) Lehrende: personelle Vernetzung zur Vernetzung der Arbeits- und 

Lernkontexte und schliesslich 7) Kultur: eine Grundhaltung bei den Akteuren in der Berufsbil-

dung, die auf eine gegenseitige Wertschätzung und Offenheit beruht, transformational zu ler-

nen. 
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Abb. 6: Lernortintegrierte Kompetenzentwicklung: Dimensionen 

 

Exkurs: Learning Experience Plattformen stellen eine personalisierte, online Umgebung zur 

Verfügung, die den Lernenden ins Zentrum stellen. Über API-Schnittstellen können Lernin-

halte von den unterschiedlichen Lernorten eingespeist werden. Die Lernenden haben damit 

ihre eigene Umgebung in der Cloud und müssen sich nicht zwischen verschiedenen Plattfor-

men hin und her bewegen. Aus der Perspektive der Lernenden würde eine derartige Vernet-

zungslösung die Lernortkooperation bedeutend intensivieren. Auch sind diese Plattformen 

eine Grundlage dafür, Lernerzentrierte Ökosysteme aufzubauen, in denen Learning Analytics 

und KI-Services in einem digital geschützten Datenraum entwickelt werden könnten. 
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3.4 Mikro-Ebene: Individuelle Zusammenarbeit der Akteure in 

der Berufsbildung 

Die Mikroebene bezieht sich auf die individuelle Ebene der Personen, die an den Lernorten 

arbeiten und die Kooperation schlussendlich vollziehen, wobei die beiden anderen Ebenen auf 

diesen Einfluss nehmen. Eine konstruktive Zusammenarbeit bedeutet, dass die Kooperation 

bei einzelnen oder mehreren (ohne die anderen Lernenden durch diese Kooperation zu be-

nachteiligen), resp. bei allen Lernenden den Ausbildungserfolg gesteigert werden soll, ohne 

allerdings die Lehrbetriebe derart übermässig zu belasten, dass die Ausbildungsbereitschaft 

abnimmt. Um die Qualitätsausprägung der LOK zu präzisieren und empirisch erfassen zu kön-

nen, liegen mittlerweile verschiedene Typologisierungen vor, um den Ausprägungsgrad der 

Kooperation zwischen den Akteuren zu beschreiben: 

 

- Typisierungsmodell nach Intensität (Euler, 2004, S. 14 f.) der Zusammenarbeit zwischen 

den Akteuren: 

1) Informieren der Bildungspartner: auf der niedrigsten Intensitätsstufe ist Austausch mög-

lich sowohl im direkten Kontakt der Ausbilder*innen und Lehrkräfte als auch über die 

Auszubildenden oder die Berichtshefte.  

2) Abstimmen zwischen den Bildungspartnern als zweite Intensitätsstufe, wobei Lehrer*in-

nen und Ausbilder*innen hier ihre Unterrichtsinhalte zwar koordinieren, jedoch unter 

ihren eigenen Rahmenbedingungen und Zeitplänen durchführen. 

3) Zusammenwirken als dritte und höchste Intensitätsstufe. Dabei werden gemeinsame 

Projekte durchgeführt, welche durch die Bildungspartner Berufsschule und Betrieb ar-

beitsteilig organisiert und umgesetzt werden. 

 

- Typisierungsmodell nach Kooperationsverständnis (Pätzold, 1990, S. 75 f.). Die Grundhal-

tungen, mit denen die Akteure einer LOK gegenüberstehen, lassen sich in vier Kategorien 

einordnen: 

1) Pragmatisch-formales Kooperationsverständnis, das ausschliesslich auf äussere Ein-

flüsse zurückgeht, wie beispielsweise die Teilnahme an Prüfungsausschüssen. 

2) Pragmatisch-utilitaristisches Kooperationsverständnis, als ein problemorientiertes Inte-

resse an Kooperation, um Probleme am eigenen Lernort zu lösen. 

3) Didaktisch-methodisches Kooperationsverständnis, als eine Kooperation, die auf didak-

tischen und methodischen Überlegungen basiert. 

4) Bildungstheoretisch-begründetes Kooperationsverständnis, welches das didaktisch-

methodische Kooperationsverständnis beinhaltet, erweitert um eine gesellschaftliche 

Komponente. 
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- Typisierungsmodell nach Häufigkeit, Intensität und Inhalten der Kooperationsaktivitäten 

(Berger & Walden, 1995, S. 415–421) zwischen den Akteuren einer Lernortkooperation in 

fünf Stufen: 

1) Keine Kooperationskontakte der Bildungspartner. 

2) Sporadische Kooperationsaktivitäten gehen auf äussere Einflüsse zurück, beispiels-

weise auf die Teilnahme an Prüfungsausschüssen. 

3) Kontinuierlich-probleminduzierte Kooperationsaktivitäten finden nur aufgrund einzelner 

wahrgenommenen Probleme in der Ausbildung statt. 

4) Kontinuierlich-fortgeschrittene Kooperationsaktivitäten finden aufgrund der Klärung von 

zeitlicher und/oder organisatorischer Abstimmung statt, bzw. auch, um methodisches 

und didaktisches Vorgehen abzustimmen. 

5) Kontinuierlich-konstruktive Kooperationsaktivitäten bauen auf den kontinuierlich-fortge-

schrittenen Kooperationsaktivitäten auf, beinhalten aber auch Absprachen der Metho-

den und Inhalte. Die Kooperationsaktivitäten auf dieser Stufe können über das Infor-

mieren und Abstimmen hinaus gehen bis hin zum Zusammenwirken in gemeinsamen 

Ausbildungsprojekten. 

Eine Kombination der Typologisierungen liefern Berger und Walden (1994), indem sie in einer 
Matrix das Kooperationsverständnis von Pätzold (1990) den Kooperationsaktivitäten nach Ber-

ger und Walden (1994) gegenüberstellen, s. Abb. 2.1 Für die Beurteilung der praktischen Um-

setzung werden drei Stufen unterschieden: wahrscheinlich, möglich und unwahrscheinlich 

(vgl. Berger & Walden, 1994, S. 8): 

Kooperationsverständnis 

Kooperationsaktivität 

Pragmatisch-
formal 

Pragmatisch-
utilaristisch 

Didaktisch- 
methodisch 

Kooperationsabstinenz ** 0 0 
Sporadisch ** ** 0 
Kontinuierlich-probleminduziert * ** 0 
Kontinuierlich-fortgeschritten 0 ** * 
Kontinuierlich-konstruktiv 0 ** * 
0 = unwahrscheinlich             * = möglich         ** = wahrscheinlich 

Tab. 3: Kooperationsaktivitäten und -verständnisse in der Berufsbildung (Berger & Walden, 

1994, S. 8) 

Nach Pätzold (2003, S. 76) herrschen in der Ausbildungspraxis eher die niedrigschwelligen, 

pragmatischen Kooperationsverständnisse vor. Das wird durch zahlreiche empirische Studien 

bestätigt. Rauner und Piening (2015) untersuchten die Bewertung der Qualität der LOK durch 

 
1  Berger und Walden (1994) berücksichtigen den bildungstheoretischen Verständnistyp nach Pätzold nicht, da 

dieser idealtypisch und nicht in der Praxis anzutreffen sei. 
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die Auszubildenden, um zu überprüfen, inwieweit die Lernfelddidaktik eine neue Qualität der 

Lernortkooperation etablieren konnte. An der Befragung nahmen über 3000 Auszubildenden 

aus über 70 Berufen in Sachsen teil. Mit neun Items wurde die Qualität der LOK erfasst. Davon 

beziehen sich vier auf die Struktur der LOK, wie «mein Ausbildungsbetrieb und die Berufs-

schule stimmen die Ausbildung miteinander ab» oder «zwischen unserem Betrieb und der 

berufsbildenden Schule werden gemeinsame Projekte durchgeführt». Fünf Items erheben die 

Qualität der Inhalte, wie «das Lernen in der Berufsschule und im Betrieb passt gut zusam-

men», «der Berufsschulunterricht orientiert sich an der betrieblichen Praxis» oder «die Inhalte, 

die ich in der Berufsschule lerne, kann ich in der Arbeit anwenden». Die Ergebnisse der Studie 

zeigen, dass die Lernenden die Qualität der LOK als sehr gering einschätzen. Besonders aus-

geprägt zeigt sich das in kleinen und sehr kleinen Betrieben, denen die personellen Ressour-

cen fehlen, sich an der Gestaltung und Organisation der Zusammenarbeit mit der Berufsfach-

schule aktiv zu beteiligen (Rauner & Piening, 2015, S. 19). Interessant erscheint der Befund, 

dass die Qualität der Lernortkooperation kritischer bewertet wird, wenn die Lernenden über 

ein hohes Kompetenzniveau verfügen und sie die Ausbildungsqualität insgesamt (sehr) positiv 

bewerten. 

Zu ähnlichen Ergebnissen gelangt die Studie von Wenner (2018) auf Grundlage einer Befra-

gung von über 1.300 Auszubildenden. An den Intensitätsstufen nach Euler (2004) orientiert, 

beinhaltet das Erhebungsinstrument acht Items (4 Item Stufe des Informierens, 3 Items Stufe 

des Abstimmens, 1 Item Stufe des Zusammenwirkens). Insgesamt ist die Intensitätsstufe des 

Informierens am stärksten ausgeprägt, wenngleich auch diese nur ungefähr dem Skalenmit-

telwert entspricht. Schwächer schneidet die Stufe des Abstimmens ab. Aus Sicht der Lernen-

den gibt es kaum ein Zusammenwirken der beiden Lernorte. Die Aussage «Meine Berufs-

schule und mein Ausbildungsbetrieb führen gemeinsame Ausbildungsprojekte durch» wurde 

als (eher) nicht zutreffend bewertet. 

Werden Lehrbetriebe befragt, ergibt sich im Vergleich zu den Auszubildenden kein abweichen-

des Bild. Gessler (2017) befragte 326 Bildungsverantwortliche aus Lehrbetrieben in Bremen. 

Im Fragebogen waren Intensitätsstufen nach Koordination, Kooperation und Ko-Konstruktion 

mit insgesamt 24 Items enthalten (s. Tab. 1). Der Wert (Value) setzt sich aus zwei Faktoren 

zusammen: Erstens, inwieweit eine Massnahme bereits existiert (von «1 = existiert vollstän-

dig» bis «4 = existiert nicht»), was die Notwendigkeit in der gelebten Praxis anzeigt, zweitens 

die Bedeutung einer Massnahme (von «0 = unwichtig» bis «2 = wichtig»). Die Werte wurden 

miteinander multipliziert, um eine Rangfolge der notwendigen und gewünschten kooperativen 

Massnahmen zu erhalten (Gessler, 2017, S. 189). Die Intensitätsstufen 1) Koordination, 2) 

Kooperation und 3) Ko-Konstruktion sind nahezu deckungsgleich mit den Intensitätsstufen von 

Euler (2004, Informieren, Abstimmen und Zusammenwirken). Die Ergebnisse zeigen auch 



Zukunftsmodelle Lernortkooperation (LOK) 29 

 

hier, dass mit zunehmender Intensitätsstufe die Werte der Aktivitäten abnehmen. Gessler 

(2017, S. 189) konstatiert, dass das Potenzial der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren – 

Berufsbildner*innen und Lehrkräften – nicht ausgeschöpft ist, und sich die Zusammenarbeit in 

den letzten Jahren nicht wesentlich verbessert hat. Die beiden Mesosysteme Schule und Be-

trieb scheinen in parallelen Tätigkeitsbereichen und separater Funktionsweise ausreichend zu 

funktionieren. 

Im Rahmen einer umfangreichen Evaluationsstudie zur Einführung der IT-Berufe untersuchten 

Petersen und Wehmeier (2001), inwieweit sich die Einführung einer Abschlussprüfung an Be-

rufsfachschulen und die Beteiligung an den Abschlussprüfungen auf die Qualität der Lernort-

kooperation und die Qualität der Ausbildung auswirken. Die empirischen Befunde der Studie 

zeigen, dass sich eine lernortübergreifende Prüfungspraxis positiv auf die Lernortkooperation 

auswirkt. D. h. werden also Organisationslogiken verändert, ist die Notwendigkeit zur Koope-

ration systembedingt und nicht vom Engagement einzelner Individuen abhängig.  

Zusammenfassend können die Intensitätsstufen der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren 

der Berufsbildung unterschieden werden in Stufe 1) Koordination, Informieren, Stufe 2) Ko-

operation, Abstimmen und Stufe 3) Ko-Konstruktion, ein Zusammenwirken. Inhaltlich können 

die Aktivitäten danach unterteilt werden, ob es sich um eine Zusammenarbeit in Kernprozes-

sen, Gelegenheiten für Lernen in informellen Kontexten bzw. auch ein Perspektivenwechsel 

an den anderen Lernort sowie auch eine Institutionalisierung der Zusammenarbeit handelt. 

Perspektivenwechsel sowie eine gewisse Institutionalisierung der Zusammenarbeit (z.B. in 

Form von Arbeitsgruppen) gehen über die Kooperationsstufe des reinen Informierens hinaus. 

Die nachfolgende Abbildung fasst auch hier die Intensitätsstufen der Zusammenarbeit für LOK 

Gelingensbedingungen auf der Mikro-Ebene zusammen: 
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Abb. 7: Intensitätsstufen der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren 

3.5 Fazit 

Die Gelingensbedingungen einer Lernortkooperation gestalten sich auf mehreren Ebenen. Zu-

sammenfassend werden die zentralen Ergebnisse aufgeführt: 

 

- Auf der Makro-Ebene werden grundsätzliche Rahmenbedingungen für LOK Gelingensbe-

dingungen geschaffen: 1) Koppelungsintensität zwischen Bildungs- und Beschäftigungs-

system. Dabei dient das Konzept der Curriculum Value Chain, die in Curriculum-Design-

phase, -Anwendungsphase und -Feedbackphase unterscheidet. Anhand von insgesamt 11 

Prozessen in diesen Phasen kann die Koppelungsintensität auch im Ländervergleich ge-

messen werden, und 2) Adaptivität des Bildungssystems an individuelle Bedürfnisse des 

Lernenden: dieser Aspekt ist relativ neu und noch nicht etabliert. Eine gewisse Orientierung 

gibt der Readiness Index for digital lifelong learning im Ländervergleich, um Rahmenbedin-

gungen wie eine nationale Plattform, angebots- und lernerzentrierte Ökosysteme im Bil-

dungsbereich zu untersuchen. Eine bildungsstufenübergreifende Zusammenarbeit sowie 

die Verzahnung von Aus- und Weiterbildung werden voraussichtlich noch verstärkt notwen-

dig durch die Implikationen der COVID Pandemie. Diese ergänzen das neue «Digital Lifel-

ong Learning» Paradigma im Bildungsbereich. 
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- Die Meso-Ebene bezieht sich auf die Gestaltung einer lernortintegrierende Kompetenzent-

wicklung. Die Konnektivität bezieht sich dabei auf die organisationalen Strukturen und Be-

dingungen von Lernumgebungen in den Lernorten für ein gemeinsames Kompetenzma-

nagement. Die bildungstheoretische Verankerung bezieht sich dabei auf den Forschungs-

strang der «School-Workplace Connectivity». Die konkrete Umsetzung einer lernortinteg-

rierenden Kompetenzentwicklung ist bislang wenig erforscht und kaum in der Praxis etab-

liert. Analog zur Curriculum Value Chain auf der Makro-Ebene kann auch hier auf der Meso-

Ebene ein Phasenmodell zur Orientierung dienen: 1) Ausbildungsplanung mit Lehrbetrieb 

und Lernenden, 2) Massnahmen zur Förderung der Handlungskompetenzen und 3) Vali-

dierung und Zertifizierung dieser Kompetenzen. Diese Ebene nimmt eine entscheidende 

Bedeutung für die Weiterentwicklung von LOK ein, um mittelfristig auch Nutzenpotenziale 

von KI auszuloten und Erfahrungen für die sukzessive Nutzung von KI sammeln zu können. 

 

- Auf der Mikro-Ebene bzw. auch persönlichen, individuellen Ebene vollzieht sich letztlich 

die Zusammenarbeit der Akteure in der Berufsbildung. In der deutschsprachigen For-

schungsliteratur ist dieser Bereich sehr gut erforscht und mittlerweile liegen mehrere Typo-

logisierungen vor, um die Intensität der Zusammenarbeit zu spezifizieren. Basierend auf 

den Ergebnissen unserer Literaturstudie können die Intensitätsstufen 1) Koordination, In-

formieren, 2) Kooperation, Abstimmen und 3) Ko-Konstruktion, Zusammenwirken unter-

schieden werden. Inhaltlich können sich dabei die Aktivitäten jeweils beziehen auf die Zu-

sammenarbeit in Kernprozessen, Perspektivenwechseln und Gelegenheit zum informellen 

Lernen, und Institutionalisierung der Zusammenarbeit. 

 

Diese erarbeiteten Grundlagen auf der Makro-, Meso- und Mikro-Ebene sollen den Struktur-

rahmen für die Good Practice Sammlung (s. auch Kapitel 4) liefern. 
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 Empfehlungen Bildungserlasse (Meilenstein 1) 

4.1 Überblick 

Im Rahmen laufender Reformbestrebungen (insbesondere Kaufleute 2020, FUTUREMEM) 

soll überprüft werden, wie eine Lernortkooperation gestärkt bzw. ggf. sogar Barrieren für eine 

lernortintegrierende Kompetenzentwicklung behoben werden könnten. Ziel ist es somit, Emp-

fehlungen im Rahmen der Reformbestrebungen abzugeben mit Blick auf die LOK Gelingens-

bedingungen.  

 

Das Berufsbildungsgesetz regelt u. a. die höhere Berufsausbildung und die berufsorientierte 

Weiterbildung, das Qualifikationsverfahren und die Bildung der Berufsbildungsverantwortli-

chen (Art. 2 Abs. 1 BBG). Die einzelnen Berufe sind in sogenannten Bildungsverordnungen 

reglementiert, die vom Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) i. d. R. 

auf Antrag der entsprechenden Organisation der Arbeitswelt (OdA) erlassen werden. Die Bil-

dungsverordnungen regeln insbesondere (Art. 19 Abs. 2 BBG): « 

a. den Gegenstand und die Dauer der Grundbildung;  

b. die Ziele und Anforderungen der Bildung in beruflicher Praxis;  

c. die Ziele und Anforderungen der schulischen Bildung;  

d. den Umfang der Bildungsinhalte und die Anteile der Lernorte;  

e. die Qualifikationsverfahren, Ausweise und Titel.» 

 

Die Bildungsverordnung regelt somit die rechtlich relevanten Inhalte einer beruflichen Grund-

bildung und wird vom SBFI erlassen. Der Bildungsplan definiert den Inhalt einer beruflichen 

Grundbildung und wird von der Trägerschaft erlassen und vom SBFI genehmigt. Das Qualifi-

kationsprofil bietet einen Überblick über das Berufsbild und die Handlungskompetenzen; es ist 

meistens Teil des Bildungsplanes. 

4.2 Bildungsplan als curriculare Kooperationsgrundlage LOK 

Für ein gemeinsames Kompetenzmanagement über alle Lernorte hinweg ist ein handlungs-

kompetenzorientiertes Modell als curriculare Kooperationsgrundlage notwendig. In allen der-

zeitigen Reformen wird dieses Modell herangezogen. Das handlungskompetenzorientierte 

Modell ist die Nachfolgelösung der Triplex-Methode und bedeutet eine enorme Verbesserung 

als Kooperationsgrundlage LOK. Nach dieser neuen Methode werden die Ziele und Anforde-

rungen im Bildungsplan auf drei Stufen mit Handlungskompetenzbereichen, 
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Handlungskompetenzen und Leistungszielen beschrieben. Die Handlungskompetenzbereiche 

umschreiben und begründen die Handlungsfelder des Berufs und grenzen sie voneinander 

ab.  

 

 

Abb. 8: Handlungskompetenzorientiertes Modell (Quelle: Handbuch betriebliche Grundbil-

dung)2 

 

Jeder Handlungskompetenzbereich umfasst somit eine bestimmte Anzahl Handlungskompe-

tenzen, die typischen beruflichen Handlungssituationen in der Arbeitspraxis entsprechen. Be-

schrieben wird das erwartete Verhalten, das die Lernenden in dieser Situation zeigen sollen. 

Jede Handlungskompetenz beinhaltet die vier Dimensionen Fach-, Methoden-, Selbst- und 

Sozialkompetenz; diese werden in Leistungsziele überführt. Damit sichergestellt ist, dass der 

Lehrbetrieb, die Berufsfachschule sowie die überbetrieblichen Kurse ihren entsprechenden 

Beitrag zur Entwicklung der jeweiligen Handlungskompetenz leisten, werden die Handlungs-

kompetenzen durch Leistungsziele je Lernort konkretisiert. Mit Blick auf eine optimale Lernor-

tkooperation sind die Leistungsziele folglich untereinander abgestimmt. Dadurch erhält LOK 

eine starke curriculare Kooperationsgrundlage, die eine Verbindlichkeit den jeweiligen Lernor-

ten schafft sowie auf gemeinsame Ziele (Handlungskompetenzen) ausgerichtet ist. 

 

  

 
2  Informationen sind zu finden unter www.hb.berufsbildung.ch 
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Stand der derzeitigen Reformen: Kompetenzmodell  

Das bisherige Kompetenzmodell der MEM Berufe war bereits modularisiert (betriebliche Bil-

dung) und unterteilt in eine Basis- und Ergänzungsausbildung (Pflicht- und Wahlmodule). Die 

Lehrbetriebe können hier Inhalt und Anzahl der Module bestimmen. Auf der schulischen Seite 

sind die Kompetenzziele fast identisch für alle vierjährigen EFZ-Abschlüsse. Sowohl in der 

Basis- als auch in der Ergänzungsausbildung können Schwerpunkte eine weitere Vertiefung 

unterstützen. Die derzeitigen Reformüberlegungen (vgl. Statusinformationen auf der Website 

www.futuremem.swiss) zeigen auf, dass ein modulares Baukastensystem bei den MEM Beru-

fen konzipiert wird. Bei dieser Systematik wird unterschieden in berufsspezifische, berufsfeld-

spezifisch sowie branchenspezifische Module, vgl. nachfolgende Abbildung:  

 

 

Abb. 9: MEM Berufsfelder – konzeptionelle Grundlagen (Quelle: www.futuremem.swiss) 

 

Ähnliche konzeptionelle Überlegungen liegen auch bei der Reform «Kaufleute 2020» vor. Die 

Berufsbildung der Kaufleute unterscheidet bislang zwei Profile in der schulischen Bildung: B- 

und E-Profil. Das wird nun angepasst und vereinheitlicht. Nach einer Basisausbildung können 

auch hier künftig die Lernenden Vertiefungsoptionen wählen. Darüber hinaus gibt es Wahl-

pflichtbereiche, um Talente und Präferenzen der Lernenden zu berücksichtigen. Damit wird 

deutlich, dass Lernende auch stärker ins Zentrum der Bildungsprozesse gerückt werden und 

personalisiertes Lernen bereits an Bedeutung zunimmt. 
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Empfehlung: Zusammenarbeit LOK mittels Kompetenzprofilen: 
Die Curriculum-Anwendung im Rahmen von LOK würde durch gemeinsame Kompetenzprofile 

(betriebliche, schulische Bildung, inklusive ABU Unterricht) zusätzlich gestärkt werden. Ein 

beispielhafter Referenzrahmen für ein Kompetenzprofil ist nachfolgend abgebildet: 

 

 

Abb. 10: Referenzrahmen Kompetenzprofil 

 

Im o.g. Beispiel für einen Referenzrahmen sind die Kompetenzniveaus in Anlehnung an den 

Kompetenzerwerb bei Sprachen angelegt, ähnlich wird es beispielsweise auch beim EU Eu-

ropass3. Kompetenzprofile, die nach einem systematischen Kompetenzbaukasten orientiert 

sind, würden allen Akteure eine Orientierung für Berufs- und Karrierelaufbahnen geben: Ler-

nende werden über die Auswahl von Modulen systematisch in die Planung ihrer Weiterbildung 

 
3 https://europa.eu/europass/de 
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eingeführt, dabei auch von den Lehrpersonen in der Lernbegleitung unterstützt sowie auch 

Lehrbetriebe können im Laufe der Grundbildung bedarfsgerecht Spezialisierungen abstim-

men.  

 

Abb. 11: Systematik Kompetenzprofil 

 

Kompetenzraster für die Orientierung nach Handlungskompetenzen liegen bereits vor. Abzu-

wägen wäre es, inwieweit mit Kompetenzniveaus (Entwicklungsstufen) gearbeitet werden soll. 

Kompetenzniveaumodelle haben durch einen Paradigmenwechsel von einer Input- hin zu ei-

ner Output-Orientierung an Bedeutung gewonnen. Kompetenzniveaus bezeichnen Abschnitte 

auf Kompetenzskalen, die mit dem Ziel einer kriteriumsorientierten Beschreibung der erfassten 

Kompetenzen gebildet werden. Damit wird eine Interpretation der Leistung in Bezug auf be-

deutsame Kriterien ermöglicht, die für die Erreichung der jeweiligen Niveaus wesentlich sind. 

Die vorliegenden Kompetenzraster um entsprechende Kompetenzniveaus zu erweitern, würde 

folgende Vorteile mit sich führen: 

- Kompetenzniveaus ermöglichen Aussagen über das Erreichen von Kriterien bezogen auf 

die Entwicklungsstufe der erreichten Handlungskompetenzen, 

- erleichtern die Kommunikation über Leistungen und die Erreichung von Kriterien, dadurch 

wird auch sehr stark die Zusammenarbeit zwischen den Lernorten erleichtert (alle arbeiten 

mit dem gleichen Verständnis der Entwicklungsstufen), 

- bessere Veranschaulichung der erreichten Leistung und Beschreibung der kriteriumsbezo-

gen Kompetenzen; mit Kompetenzniveaus können individualisierte Kompetenzprofile im 

Rahmen eines zu erbringenden Qualifikationsprofils (EBA oder EFZ) aufgezeigt werden; 

- damit würden auch portfoliobasierte Prüfungen, die lernortübergreifend stattfinden könnten, 

erleichtert (z.B. gemeinsame, mündliche Reflexionsgespräche zum Entwicklungsportfolio) 

- Gewinnung von Hinweisen, welche Fähigkeiten Lernende bereits verfügen und in welchen 

Bereichen noch Defizite vorliegen à Ableitung konkreter Fördermassnahmen, bzw. auch 
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für Fähigkeiten, die über das geplante Niveau hinaus gehen (z.B. aufgrund von informell 

erworbenen Kompetenzen).  

- Auch die Anerkennung vorhandener Kompetenzen für andere Qualifikationsprofile könnte 

damit unterstützt werden. 

- Im Hinblick auf automatisierbare Prüfungen (z.B. besonders für digitale skills, ICT Kompe-

tenzen) können Kompetenzniveaumodelle die Kooperation mit Dienstleistungspartnern un-

terstützt werden (ähnlich wie beim Sprachenunterricht).  

 

Allerdings ist die Entwicklung von Kompetenzniveaus auch mit einem entsprechenden Auf-

wand verbunden. Zudem sollten insbesondere die Lehrbetriebe nicht mit zusätzlichem Auf-

wand gefordert werden. Im Sprachenunterricht haben sich Kompetenzniveaus (z.B. Beginner, 

Advanced, Proficiency) sehr gut etabliert. Für ICT-Kompetenzen, digitale skills, die auch als 

transversale Kompetenzen bezeichnet werden können, würde es sich in einem nächsten 

Schritt anbieten, ähnliche Entwicklungsstufen zu etablieren.  

4.3 Leistungsziele und Zuteilung auf Lernorte 

Mit der sogenannten Lernortkooperationstabelle (LOK-Tabelle) werden die Leistungsziele 

nicht nur den Lernorten zugeteilt, sondern auch die Schwerpunkte pro Lehrjahr bzw. Semester 

abgestimmt. Damit werden verbindliche Vorgaben geschaffen, um die Synchronizität zwischen 

den Lernorten zu fördern.  

 

Die LOK-Tabelle wird bereits eingesetzt und scheint ein wichtiges Instrument zur Förderung 

der lernortintegrierenden Kompetenzentwicklung zu sein, vgl. nachfolgendes Beispiel: 
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Abb. 12: Beispiel einer LOK-Tabelle 

 

Auch für Kaufleute 2020 sind Leistungsziele der 5 Handlungskompetenzbereiche den Lernor-

ten sowie auch den Lehrjahren zugeordnet (Stand Reformprojekt Kaufleute 2020). Damit ist 

ein weiteres wichtiges Instrument für eine gelingende LOK gegeben, als curriculare Koopera-

tionsgrundlage mit Verbindlichkeitscharakter für die jeweiligen Lernorte. 
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Abb. 13: Beispiel einer LOK-Tabelle: Kaufleute 2020 

4.4 Anteile der Lernorte und Organisation der Bildungsprozesse 

Als rechtliche Rahmenbedingung sind im Berufsbildungsgesetz Anteile der Lernorte sowie die 

Organisationsform definiert: «Die Bildung in beruflicher Praxis erfolgt über die ganze Dauer 

der beruflichen Grundbildung, die betriebliche Bildung im Durchschnitt an 3 oder 4 Tagen pro 

Woche. Die schulische Bildung im obligatorischen Unterricht umfasst 1800 Lektionen. Davon 

entfallen auf den Sportunterricht 200 Lektionen.» Diese Regelung der Organisation der Bil-

dungsprozesse soll nachfolgend kurz als «Lernprozessorganisation» bezeichnet werden, wo-

bei die Berufsfachschulen den Unterricht bzw. genauer Massnahmen zur Kompetenzentwick-

lung in Abstimmung mit den Lehrbetrieben zu organisieren haben. 

 

Rechtlich ist es möglich, dass Berufsfachschulen eine andere Art der Lernprozessorganisation 

umsetzen können (diese durch kantonale Berufsschulämter genehmigen lassen müssen). Al-

lerdings ist es fraglich, ob aufgrund der Erfahrungen mit der COVID Pandemie die Lernpro-

zessorganisation nicht proaktiver – auch rechtlich - unterstützt werden sollte. Damit beschäftigt 

sich derzeitig auch die Arbeitsgruppe zu Blended Learning (vgl. Experteninterview mit Gaby 

Egli). «Blended Learning» stellt insbesondere auch neue Chancen für eine lernortintegrie-

rende Kompetenzentwicklung dar.  
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Die Arbeitsgruppe «Blended Learning» der SBBK-Kommission Berufliche Grundbildung 

(KBGB) beschäftigte sich bereits vor der COVID-Pandemie mit Blended Learning. Die Arbeits-

gruppe entwickelte folgende Definition (Egli & Rüfenacht, 2020, S. 8):  

 

«Blended Learning» (integriertes, verbundenes, hybrides Lernen) bezeichnet eine Lernform, 

die eine didaktische, sinnvolle Verknüpfung und Kombination von traditionellen Präsenzver-

anstaltungen und modernen Formen von E-Learning anstrebt. Bei dieser Lernform werden 

verschiedene Lernmethoden, Medien und lern-theoretische Ausrichtungen miteinander kom-

biniert. Die Präsenz- und online-Phasen sind funktional aufeinander abgestimmt. In der beruf-

lichen Grundbildung sind Lernplattformen im Einsatz, denen ein umfassendes, Lernort-über-

greifendes, didaktisches Lernkonzept zu Grunde liegt. Diese Lernplattformen nutzen «Blended 

Learning»- Sequenzen, indem sie die verfügbaren Möglichkeiten (klassische Lernmethoden 

und -medien, Internet, etc.) vernetzen und in einem sinnvollen Lernarrangement zur Verfügung 

stellen. Es ermöglicht Lernen, Kommunizieren, Informieren und Wissensmanagement losge-

löst von Ort und Zeit in Kombination mit Erfahrungsaustausch und persönlichen Begegnungen 

im klassischen Präsenzunterricht. Hinter «Blended Learning» stehen Unterrichtsmethoden; es 

ist ein didaktisches Thema. Mit Instrumenten und Transfer-Aufträgen ergibt sich die Chance, 

die Lernprozesse der lernenden Person (Reflexion) und die Kooperation zwischen den Lern-

orten zu fördern.»  

 

Darüber hinaus erlauben auch Unterrichtsblöcke eher als fragmentierte, wöchentliche 45-

minütige «Lektionentakte», wichtige theoretische Grundlagen in handlungsorientierter Form 

zu vermitteln und mit Berufsansprüchen zu kombinieren; Zudem verspricht dies auch positive 

Auswirkungen auf die Motivation der Lernenden. Der Erwerb einer Fremdsprache sollte da-

hingegen stärker kontinuierliches Üben mit personalisierten, digitalen Lernmedien und mög-

lichst immersives Lernen in beruflichen Handlungssituationen ermöglichen.  

 

Nachfolgend sind einige konzeptionelle Überlegungen zur Lernprozessgestaltung aufgeführt. 

Für die Organisationsform des schulischen Unterrichts könnte danach unterschieden werden: 

1) Organisationsform zur Vernetzung von Arbeits- und Lernkontexten sowie 2) Modalität der 

Organisationsform: Online, Hybrid oder Präsenz.  
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Abb. 14: Lernprozessorganisation 

 

 

Abb. 15: Beispiel für die Gestaltung der schulischen Bildung 
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Wie die «Lernprozessorganisation» einer Berufsfachschule aussehen könnte, um die 1.800 

Lektionen aufzuteilen, ist in nachfolgender Tabelle exemplarisch dargestellt: 

 
Organisa-

tions- 
form 

 

Trainings/ 
Kurse 

Selbstgesteuertes 
Lernen mit digita-

len Medien 

Moderierte Re-
flexion im Ar-

beitsfeld 

Lernen im 
Prozess der 

Arbeit 

Austausch, 
Peer Learn-

ing 

Aufteilung 40 % 25 % 20 % 10% 5% 

Modalität 
der 
Durchfüh-
rung 

Präsenz 
im Block-
unterricht 

online, 
im Betrieb / Home-
office 

Online Training 
in Kleingruppe 

Individuelles 
Coaching, 
Online 

Austausch, 
Online 

Tab. 5: Beispiel für eine Tabelle «Lernprozessorganisation» 

 

Für die Umsetzung einer derart neuen Organisationslogik ist darüber hinaus zu empfehlen, für 

Lernende Credits für das Absolvieren von Modulen/ Kompetenzfeldern (im Sinne von Lern-

stunden) zu definieren. Auch für Lehrende sind für die entsprechende Organisationsformen 

eine geeignete Systematik zur Anrechnung von Unterrichtslektionen zu definieren.  

 

Um neue Formen der Lernprozessorganisation zu unterstützen, wird empfohlen, in den recht-

lichen Rahmenbedingungen der Bildungsverordnung und Bildungspläne die Rahmenbedin-

gung «die betriebliche Bildung im Durchschnitt an 3 oder 4 Tagen pro Woche» zu streichen, 

sondern vielmehr das Vorgehen zu benennen (z.B. die Organisation der schulischen Bildung 

ist Bestandteil des Kooperationsvertrages mit den Lehrbetrieben). Darüber hinaus sind Instru-

mente und Good Practices für die Umsetzungsebene weiter zu entwickeln, insbesondere für 

die Qualitätssicherung durch die kantonalen Berufsbildungsämter. 

 

Vorteile für die Lehrbetriebe in einer flexibleren Lernprozessorganisation können  

- Ausbildungsplanung in Abstimmung mit den Betrieben (z.B. Blockunterricht zu fixen Zeiten, 

Selbststudium mit digitalen Medien nach Abstimmung mit Berufsbildner*innen) 

- Unterstützung / Coaching der Lernenden durch die Lehrpersonen, auch vor Ort in den Lehr-

betrieben, ermöglichen (gerade auch für Kleinstbetriebe eine grosse Chance) 

- Geringere Reisezeiten für die Lernenden, flexiblere Einplanung von Lernenden 

- Kompetenzerwerb effektiv und praxisnah organisieren (z.B. Spracherwerb kontinuierlich mit 

digitalen Medien üben und immersiv im Handlungsorientierten Unterricht authentisch prak-

tizieren anstatt 45-min. Takt Fachunterricht) 

- Insgesamt Unterstützung der Lernortkooperation - Vernetzung von Arbeits- und Lernformen 

ohne zusätzlichen (administrativen) Aufwand / Aufgaben für die Betriebe 

 

 



Zukunftsmodelle Lernortkooperation (LOK) 43 

 

4.5 Lerndokumentation und Qualifikationsverfahren 

Im Rahmen der Reform «Kaufleute 2020» wird für die Lerndokumentation das persönliche 

Portfolio ins Zentrum gerückt. Das Zusammenwirken der verschiedenen Lernorte ist folgen-

dermassen dargestellt:  

 

Abb. 16: Derzeitige Darstellung im Reformprozess Kaufleute 2020 (Reformvorhaben «Kauf-

leute 2020», SKKAB Präsentation Dezember 2020) 

 

Das persönliche Portfolio ist ein wichtiges Instrument für den Lernenden, da es wiederum auch 

eine wichtige didaktische Kooperationsgrundlage zwischen den Lernorten darstellt. Daher sind 

diese Entwicklungen sehr zu begrüssen. Darüber hinaus können weitere Möglichkeiten 

ausgelotet werden, wie Qualifikationsverfahren (z.B. ePortfolio-Prüfungen) gemeinsam auch 

auf effiziene Art und Weise durchgeführt werden könnten. Gemeinsam zu prüfen und 

Feedback zu geben, wäre ein bedeutender Hebel für LOK und das konstruktive 

Zusammenwirken innerhalb eines lernortintegrierenden Kompetenzmanagements.  

 

Das Modell könnte noch weiterentwickelt werden, um die komplementären Aufgaben der Lern-

orte darzustellen, insbesondere die Berufsfachschulen müssten stärker die Rolle der Lernbe-

ratung und Lernprozessorganisation einnehmen. Darüber hinaus könnten bereits digitale Me-

dien als Lernpartner mit aufgenommen, als starke digitale Instrumente für Lernende und Lehr-

personen. 
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Abb. 17: Weiterentwicklung LOK – Grundlage für Zukunftsmodelle 

 

4.6 Fazit 

Der systematische Wechsel zur Handlungskompetenzorientierung stellt ein wichtiger Paradig-

menwechsel sowie auch eine zentrale Voraussetzung für eine lernortintegrierende Kompeten-

zentwicklung im Rahmen von LOK dar. Die Bildungsverordnungen liefern auf curricularer 

Ebene eine sehr gute Kooperationsgrundlage für die beteiligten Lernorte. Die handlungsorien-

tierte Methode im Curriculum-Design ist ein Riesenschritt, um geeignete Rahmenbedingungen 

für eine gelingende LOK zur Verfügung zu stellen. 

 

Die folgenden Empfehlungen werden vorgeschlagen, um die Gelingensbedingungen der LOK 

darüber hinaus zu fördern: 
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Qualifikationsprofil: 
Die Aufteilung der Leistungsziele und LOK Tabelle stellen bereits sehr geeignete curriculare 

Kooperationsgrundlagen dar. Ergänzend dazu könnte ein Kompetenzprofil eingeführt werden, 

das für die Anwendung des Curriculums und für ein gemeinsames Kompetenzmanagement 

eingesetzt werden könnte. Auch für den Lernenden könnte eine derartige Systematik hilfreich 

sein, um sich bereits frühzeitig um seine weitere Berufs- und Karrierelaufbahn Gedanken zu 

machen. Wesentlicher Bestandteil wäre es in einem Kompetenzprofil neben den Handlungs-

kompetenzen auch die Kompetenzniveaus anzugeben.  

 

Lernprozessorganisation: 

Die betriebliche Bildung ist in der Regel im Durchschnitt an 3 oder 4 Tagen pro Woche orga-

nisiert. Hier könnte der grösste Veränderungsbedarf aufgrund der Entwicklungen durch CO-

VID-Pandemie entstehen, insbesondere um Online Phasen in Blended Learning Konzepten 

zu integrieren sowie stärker arbeitsintegrierende Lernphasen zu organisieren. Die Lernpro-

zessorganisation ist eine wesentliche Voraussetzung für ein lernintegrierendes Kompetenz-

management. Empfohlen wird, Organisationsformen zu unterscheiden: 1) zur Vernetzung von 

Arbeits- und Lernkontexten und 2) Modalität: Präsenz, Hybrid, Online. Letztendlich wird daher 

empfohlen, diese rechtliche Bestimmung «Betriebliche Bildung an 3 oder 4 Tagen pro Woche» 

zu streichen und durch eine offenere Formulierung (Selbstkonfiguration zwischen den Lernor-

ten, aber unter Berücksichtigung der Qualitätssicherung).  

 

Lerndokumentation und Portfolio: 
Als Umsetzungsinstrument ist in der Reform «Kaufleute 2020» ein gemeinsames Portfolio über 

die Lernorte hinweg geplant. Ein Portfolio unterstützt als Instrument ein lernortintegrierendes 

Kompetenzmanagement und ist daher sehr positiv für LOK zu bewerten. Das Portfolio könnte 

sich am Kompetenzprofil der geplanten Grundbildung ausrichten im Sinne eines persönlichen 

Kompetenzportfolios. Empfohlen wird auch auszuloten, inwieweit Qualifikationsverfahren teil-

weise in Kooperation stattfinden könnten (z.B. im Rahmen gemeinsamer Portfolio-Prüfungen).  
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 Good Practices: Ausblick (Meilenstein 2) 
Dieser Zwischenbericht ist bis 31.09.2021 zu erstellen (Meilenstein 2). Als Strukturrahmen der 

Good Practices dienen die Gelingensbedingungen LOK auf den drei Ebenen: 

 

Makro-Ebene: Rahmenbedingungen für LOK 
Fraglich ist hierbei, inwieweit gewisse Ländervergleiche vorgenommen werden sollten. 

 

Meso-Ebene: Lernortintegrierende Kompetenzentwicklung 
Die bislang durchgeführten Experteninterviews zeigen bislang die folgenden didaktischen 

Konzepte auf, um eine Lernortkooperation zu unterstützen: 

- Situative Didaktik 

- Erfahrraum 

- ePortfolio über Lernorte hinweg 

- Lernen mit Videos: fehlerbasiertes Lernen mit Videos, Hypervideos, nutzergenerierte Vi-

deos aus dem Berufsalltag 

- Kooperativer Erkundungsauftrag, Transfer-Auftrag mit Umsetzung in einem anderen Lern-

ort 

Für die technologische Vernetzung ergibt sich ein sehr heterogenes Bild. Die Zentralschweizer 

Berufsbildungsämter-Konferenz fördert als Trägerin die Lernortkooperation durch das Projekt 

Lernortkooperation LOK – Webportal für die berufliche Grundbildung (Online-Plattform 

SEPHIR). Einige OdAs setzen dagegen auf digitale Lösungen, welche die Berufsinhalte mit 

beinhalten und sich an Handlungsbausteinen orientieren (z.B. Kaufleute 2020 unter Verwen-

dung von KOVINK). Darüber hinaus können noch weitere Initiativen in der Berufsbildungsland-

schaft aufgeführt werden. 

 

Mikro-Ebene: Intensitätsstufen der Zusammenarbeit zwischen den Akteuren 
Auch hier waren die Experteninterviews sehr ergiebig. Für die drei Intensitätsstufen können 

zahlreiche Beispiele und Good Practices aufgeführt werden. 
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https://www.2imanagement.ch/de/projekte/digitaler-wandel-in-schulen 

 
Prof. Alberto 
Cattaneo 
 

Technololgiegestützten Lern-Designs zur Förderung der Lernortkoope-
ration  
EHB, alberto.cattaneo@iuffp.swiss 
Docente / Responsabile di un campo di ricerca 
https://www.ehb.swiss/person/cattaneo-alberto 

Prof. Dr. Jürg 
Schweri  

Bildungsökonomische Implikationen 
juerg.schweri@ehb.swiss 
Steuerung der Berufsbildung, Bildungsökonomie 

Prof. Dr. Stefan 
Wolters 

Bildungsökonomische Implikationen 
stefan.wolter@vwi.unibe.ch 
Leiter der Forschungsstelle für Bildungsökonomie, Departement Volkswirt-
schaftslehre, Universität Bern 

 

Kanton Luzern – Berufsbildungszentrum des Kantons Luzern (BBZ) 
Kontaktperson Funktion 
Peter Bucheli Fachbereichsleiter Karosserietechnik und Strassentransport, Carrosseriela-

ckierer/innen, Verband VSCI 
Roger Bruegger Fachbereichsleiter Maler: Berufe: Maler*in EFZ und EBA 
Heinz Lehmann Fachbereichsleiter Coiffeur*in EFZ und EBA Sektion Zentralschweiz 
Nadja Leitner Fachbereichsleiterin Fachangestellte Betreuung 
Kurt Schnider Fachbereichsleiter Visuelle Gestaltung: Berufe: Medientechnolog*in, Polyg-

raf*in 
Nicola Snozzi Rektorin BBZ Gesundheit und Soziales 
Pirmin Steffen Fachbereichsleiter Elektrotechnik: Berufe: Elektroinstallateur*in EFZ, Mon-

tage-Elektriker*in EFZ, Elektroplaner*in EFZ und Netzelektriker*in EFZ 
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Kanton Basel-Stadt – Erziehungsdepartement 
Kontaktperson Funktion 
Anja Aeberli Berufsinspektorin 
Ursula Fehr Berufsinspektorin 
Markus Gsell Berufsinspektor 
Gaetano Lentini Berufsinspektor 

 

Kanton Aargau 
Kontaktperson Funktion 
Jörg Pfister Gesamtleiter + Rektor Berufslehre, zB. Zentrum Bildung - Wirtschaftsschule | 

KV Aargau Ost 
Paul Knoblauch Rektor Berufsschule Aarau bsa 

 

Kanton Bern 
Kontaktperson Funktion 
Beat Kneubühler Berufsverband viscom Vizedirektor, Ressortleiter Grundbildung  

 

Kanton Fribourg 
Kontaktperson Funktion 
Dr. Alexandre 
Etienne,  
alexandre. 
etienne@edufr.ch 

Ecole professionnelle santé-social ESSG, Berufsfachschule Soziales-Gesund-
heit ESSG 
Rte de Grangeneuve 4, 1725 Posieux 
www.fr.ch/essg 

 

Kanton Genf 
Kontaktperson Funktion 
Angelo Boschetto 
angelo.bo-
schetto@etat.ge.ch 
 

Directeur 
Département de l’instruction publique, de la formation et de la jeunesse (DIP) 
Centre de formation professionnelle Services et Hôtellerie / Restauration (CFP 
SHR) 

 
Kanton Waadt 
Kontaktperson Funktion 
Jacques-Frédéric 
Siegler 

Direction générale de l'enseignement post obligatoire (DGEP) 
Ecole professionnelle de Montreux (EPM) 
Président de la conférence des écoles de la formation professionnel dans le 
canton de Vaud 

 

  



Zukunftsmodelle Lernortkooperation (LOK) 56 

 

 

Kanton Wallis 
Kontaktperson Funktion 
Gerard Clivaz  
gerard.clivaz@epa
sc.ch 
 

Ecole professionnelle artisanat et service communautaire, Direktor der Be-
rufsfachschule Martinach 
Martigny 

Jodok Kummer Adjunkt des Chefs der Dienststelle für Berufsbildung 
 

Kanton Tessin, Eidgenössisches Hochschulinstitut für Berufsbildung (EHB) 
Kontaktperson Funktion 
Rolf Felser Bereichsleiter 
Claire Veri Sanvito Projektleiterin Kanton Tessin 

 

Experteninterviews mit Lehrbetrieben: 

Ansprechpartner/in 
 

Vereinbarte Interviewtermine 

Marc-Aurel Hunziker  
(mhunziker@baumeister.ch) 

 

12.03.2021, 14-15 Uhr 

Sven Sievi  

(info@bds-fcs.ch) 
18.03.2021, 09-10 Uhr 

 

 

Roland Stoll  

(r.stoll@swissmechanic.ch 

 

18.03.2021, 11-12 Uhr 

 

Peter Elsasser  

(p.elsasser@holzbau-schweiz.ch) 
 

22.03.2021, 10-11 Uhr 

 

Serge Frech  

(serge.frech@ict-berufsbildung.ch) 

 

30.03.2021, 13.30-14.30 Uhr 

 

Michael Berger 

(michael.berger@swisstextiles.ch) 

 

01.04.2021, 9-10 Uhr  

Nicole Koch  

(nicole.koch@aprentas.com) mit Marco Brumec 
 

13.04.2021, 15-16 Uhr 

 

 


