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SABINE SEUFERT
(Universitat St. Gallen)

Innovationslogiken in der Berufsbildung: Von der digitalen zur
KI-Transformation

Abstract

Die digitale Transformation der Berufsbildung folgte primér einer ergdnzenden Innovationslogik. Digi-
tale Tools unterstiitzten bestehende Modelle und stirkten die Integration von Lernen und Arbeiten im
Arbeitsprozessmodell. Mit der Verbreitung generativer KI entsteht hingegen eine neue, daten- und mo-
dellzentrierte Logik, die ein konnektives Modell erfordert. Dieses Modell betont systemische Vernet-
zung, gemeinsame Datenrdume und die Ko-Konstruktion von Wissen. Dadurch verédndern sich padago-
gische und berufliche Professionen tiefgreifend. Der Beitrag entwickelt eine Vergleichsmatrix digitaler
und Kl-basierter Innovationslogiken und leitet daraus ein Reifegradmodell der KI-Transformation fiir
die Lernortkooperation ab. Eine qualitative Studie im Auftrag des Kantons Bern liefert eine Standortbe-
stimmung anhand des entwickelten Reifegradmodells. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die KI-
Transformation gemeinsame Datenrdume, neue Governance-Modelle, technische Vernetzung und KI-
bezogene Kompetenzen erfordert. Zugleich besteht derzeit die Gefahr, dass Lernorte in eigenen digita-
len Okosystemen verharren. Das Reifegradmodell dient daher als Instrument, um diese Fragmentierung
aufzuzeigen und die Lernortkooperation aus bildungspolitischer Perspektive strategisch zu steuern.

Innovation Logic in Vocational and Educational Training: From digital to
Al transformation

The digital transformation of vocational education and training (VET) primarily followed a complemen-
tary innovation logic. Digital tools supported existing models and, within the work-process approach,
strengthened the integration of learning and working. With the rise of generative artificial intelligence
(Al), however, a new, data- and model-centered logic emerges that requires a connective model. This
emphasizes systemic networking, shared data spaces, and the co-construction of knowledge, thereby
profoundly reshaping both pedagogical and occupational professions. The article develops a compara-
tive matrix of digital and Al-based innovation logics and derives a maturity model of Al transformation
for learning location cooperation from it. A qualitative study commissioned by the Canton of Bern pro-
vides an assessment of the current situation based on the developed maturity model. The results illustrate
that Al transformation requires shared data spaces, new governance models, technical networking and
Al-related skills. At the same time, there is currently a risk that learning locations will remain stuck in
their own digital ecosystems. The maturity model therefore serves as a tool for highlighting this frag-
mentation and strategically managing learning location cooperation from an education policy perspec-
tive.

Schliisselworter: Digitale Transformation, KI-Transformation, Reifegradmodell, Innovati-
onslogik
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1 Einleitung

Die digitale Transformation der Berufsbildung war in den vergangenen zwei Jahrzehnten vor
allem durch den Ausbau technischer Infrastrukturen, den Einsatz von Lernplattformen und die
Integration digitaler Medien geprégt (Lachner et al., 2020; Dauer et al., 2021; Seufert & Taran-
tini, 2022). Diese Entwicklung folgte einer ergéinzenden Innovationslogik: Digitale Werkzeuge
unterstiitzten bestehende pddagogische Modelle, ohne deren epistemische Grundlagen oder
institutionelle Steuerungsmechanismen grundlegend infrage zu stellen. Entsprechend handelte
es sich tiberwiegend um inkrementelle Innovationen, die klassischen Diffusionsmustern folgten
(Rogers, 2003).

Mit der Verbreitung generativer Kiinstlicher Intelligenz (KI), insbesondere grof3er Sprachmo-
delle, zeichnet sich jedoch ein qualitativer Innovationssprung ab (Dwivedi et al., 2023). KI ver-
dndert nicht nur die Art der Wissensproduktion und Prozesssteuerung, sondern auch die Rollen
der Akteur:innen: Lehrende, Lernende und Betriebe werden selbst zu Ko-Innovatoren (Seufert
& Guggemos, 2021). Damit verschiebt sich die Innovationslogik von einer instrumentellen
Tool-Integration hin zu einer generativen, daten- und modellzentrierten Transformation, die
epistemologische Grundlagen, Steuerungslogiken und Governance-Strukturen gleichermallen
betrifft (Tuomi, 2018).

Besonders deutlich zeigt sich diese Verschiebung in der Lernortkooperation (LOK). LOK be-
zeichnet die abgestimmte Zusammenarbeit von Lehrbetrieben, Berufsfachschulen und tiberbe-
trieblichen Kursen mit dem Ziel, die Kompetenzentwicklung der Lernenden curricular, didak-
tisch und organisatorisch kohdrent zu gestalten (Seufert & Guggemos, 2021). Sie ist in der
Schweiz normativ im Bundesgesetz iiber die Berufsbildung (BBG) und in der Berufsbildungs-
verordnung (BBV) verankert und wird operativ durch berufsspezifische Bildungsverordnungen
und Bildungsplidne konkretisiert. Die digitale Transformation ermdglicht es LOK vor allem,
effizienter zu koordinieren (z. B. durch Kommunikation iiber digitale Plattformen oder digitale
Lerndokumentationen). KI eréffnet nun neue Formen der curricularen Vernetzung, adaptiven
Didaktik und datenbasierten Steuerung.

Wihrend die digitale Transformation in der Berufsbildung breit untersucht wurde, etwa im Hin-
blick auf Medienintegration, Blended Learning oder Plattformdidaktik (Dauer et al., 2021,
Schumann et al., 2020, 2022), fehlt bislang eine systematische Analyse der KI-spezifischen
Innovationslogik. Vorliegende Modelle des Innovationsmanagements, wie z.B. bisherige digi-
tale Reifegradmodelle (Ifenthaler & Egloffstein, 2020) greifen die generativen, adaptiven und
epistemischen Besonderheiten von KI bislang nur unzureichend auf. Dies macht eine Unter-
scheidung zwischen digitaler und KI Transformation notwendig (Seufert & Tarantini, 2022).

Ziel des Beitrags ist es daher, die Verschiebung von digitaler zu KI-getriebener Innovationslo-
gik konzeptionell zu fassen und ihre Bedeutung fiir die Berufsbildung, insbesondere im Kontext
der Lernortkooperation, herauszuarbeiten. Im Zentrum steht dabei folgende Forschungsfrage:
Wie unterscheiden sich die Innovationslogiken digitaler und KI-basierter Transformation in
der Berufsbildung, und wie kann ein Reifegradmodell fiir die Lernortkooperation diesen Wan-
del beschreibbar und steuerbar machen?
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Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Kapitel 2 vergleicht die Innovationslogiken digitaler und
KlI-basierter Transformation. Kapitel 3 skizziert zentrale theoretische Modelle des Innovations-
managements und ordnet sie fiir den Berufsbildungskontext ein. Darauf aufbauend wird in
Kapitel 4 ein Reifegradmodell entwickelt, das die Verschiebung von digitaler zu KI-
Transformation in der LOK systematisiert. Kapitel 5 liefert eine Schlussfolgerung und einen
Ausblick fiir zukiinftige Forschung.

2 Digitale und KI-Innovationslogiken im Vergleich

Innovationen in der Berufsbildung folgen nicht nur technologischen Trends, sondern basieren
auf unterschiedlichen Innovationslogiken, die steuern, wie Wissen generiert, Akteure einge-
bunden und Prozesse organisiert werden. Der Vergleich zwischen digitaler und KI-getriebener
Transformation zeigt, dass sich hier ein qualitativer Bruch vollzieht, der besonders im Kontext
der Lernortkooperation (LOK) sichtbar wird.
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Abbildung 1: Wandel der Lernortkooperation: Von der digitalen zur KI-Transformation
(eigene Darstellung)

Digitale Innovationslogik in der Lernortkooperation

Die digitale Innovationslogik in der Berufsbildung war in den letzten zwei Jahrzehnten vor
allem durch eine sektorale Entwicklung an den Lernorten geprigt: Lerninhalte wurden getrennt
fiir Schule, Betrieb und iiberbetriebliche Kurse konzipiert, jeweils zugeschnitten auf bestimmte
Zielgruppen. Diese Inhalte waren weitgehend statisch und orientierten sich an curricularen Vor-
gaben, die primédr durch die Handlungskompetenzorientierung vernetzt wurden (Harder et al.,
2020; Ifenthaler & Eggloffstein, 2020). Damit entspricht die Logik dem Arbeitsprozessmodell,
das Lern- und Arbeitsprozesse enger miteinander verkniipfen wollte. In der Praxis bedeutete
dies eine starkere Einbettung des schulischen Lernens in berufliche Handlungssituationen, ohne
jedoch die institutionellen Grenzen zwischen den Lernorten aufzuldsen.
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Zentral war dabei, dass Wissen vor allem digitalisiert und dokumentiert wurde: Lernplattfor-
men, digitale Lerndokumentationen oder E-Learning-Formate machten Inhalte verfiigbar und
verbesserten die Koordination zwischen den Lernorten (Dauer et al., 2021). Epistemisch blieb
das Fundament jedoch stabil. Das Wissen wurde lediglich in eine digitale Form iibertragen,
nicht aber durch neue generative Verfahren transformiert oder ko-konstruiert. Damit stand wei-
terhin die Rationalisierung und Automatisierung beruflicher Routinen im Vordergrund, nicht
die epistemische Neugestaltung von Wissen und Kompetenzprofilen.

KI-Innovationslogik in der Lernortkooperatoin

Mit der Verbreitung generativer KI entsteht dagegen eine neue Innovationslogik, die ein
Konnektives Modell fiir die Lernortkooperation erforderlich macht (Aprea et al., 2020). Anders
als im Arbeitsprozessmodell, in dem Lerninhalte getrennt und statisch entwickelt wurden,
eroffnen KI-Systeme die Moglichkeit, Inhalte dynamisch und adaptiv zu generieren (Luckin et
al., 2016). Lernende, Lehrende und Betriebe werden dabei zu Ko-Innovatoren, indem sie mit-
hilfe von Large Language Models (LLMs) Lernmaterialien erstellen, Szenarien simulieren oder
Priifungsformate anpassen. Die curriculare Vernetzung basiert nicht ldnger allein auf Hand-
lungskompetenzorientierung, sondern zunehmend auf datenbasierten Verkniipfungen und ko-
konstruierten Wissensformen, die Lernorte und Akteur:innen systemisch verbinden (Aprea et
al., 2020; Roll & Ifenthaler, 2020).

Das epistemische Fundament verdndert sich damit grundlegend. Wiahrend die Digitalisierung
Wissen digital zugénglich machte, beruhen LLMs auf vortrainierten Datenmengen, aus denen
sie probabilistisch neue Inhalte und Losungsvorschlidge generieren. Die Wissenslogik ver-
schiebt sich von der Représentation des Bestehenden hin zur Generierung neuen Wissens, das
stets validiert, reflektiert und kritisch gepriift werden muss. Lernen wird so zu einem Prozess
der Ko-Konstruktion zwischen Mensch und Maschine, bei dem die Rollen der Akteur:innen
neu ausgehandelt werden (Seufert & Guggemos, 2021). Neben die Automatisierung von Rou-
tinetédtigkeiten tritt die Augmentierung komplexer Tatigkeiten (Davenport & Kirby, 2016;
Daugherty et al., 2018). Kaufleute nutzen beispielsweise KI flir datenbasierte Analysen,
Gesundheitsfachpersonen fiir diagnostische Unterstiitzung und technische Fachkréfte fiir Simu-
lationen und Prognosen. Die Innovationslogik verschiebt sich somit von einer primér rationali-
sierenden Digitalisierung zu einer generativen, augmentierenden Transformation, die nicht nur
Prozesse effizienter macht, sondern auch die Wissensbasis, die beruflichen Rollen und die Pro-
fessionen selbst verdandert (Brynjolfsson et al., 2025)

Hinzu kommt der epistemische Bruch: Wiahrend Digitalisierung Wissen digital zuginglich
machte, basieren KI-Systeme auf vortrainierten Datenmengen, die probabilistisch neues Wis-
sen generieren. Damit verschiebt sich die Wissenslogik von der Repriasentation des Bestehen-
den hin zur dynamischen Generierung und Ko-Konstruktion. Dieses Wissen ist nicht unmittel-
bar verldsslich, sondern bedarf Validierung, Reflexion und Governance (Seufert, 2021). Zentral
ist daher die daten- und modellzentrierte Logik. KI erfordert nicht nur den Zugang zu Tools,
sondern die aktive Gestaltung von Datenrdumen, doménenspezifisches Fine-Tuning sowie kon-
tinuierliches Monitoring und Alignment im Echtbetrieb (Brynjolfsson et al., 2025). In der LOK
entstehen dadurch neue Potenziale fiir die curriculare Vernetzung, fiir adaptive didaktische Sze-
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narien und fiir die formative Kompetenziiberpriifung. Eine Schliisselrolle iibernimmt dabei

Learning Analytics, das auf mehreren Ebenen wirksam wird: Lehrpersonen erhalten {iber for-
mative Feedbacks und Diagnosedashboards unmittelbare Einblicke in Lernprozesse, Lernende
profitieren von personalisierten Lernpfaden und Self-Analytics, und auf Systemebene ermogli-

chen aggregierte Daten eine dateninformierte Governance sowie die Evaluation lernortiiber-

greifender Prozesse (vgl. entwickelte Anwendungsfille von Seufert, 2021).

Die in Tabelle 1 dargestellte Vergleichsmatrix macht die Differenzen entlang zentraler Dimen-
sionen sichtbar. Sie zeigt, dass die KI-Transformation nicht als Fortschreibung der Digitalisie-
rung zu verstehen ist, sondern als Paradigmenwechsel zentraler Innovationslogiken.

Tabelle 1:  Vergleich der Innovationslogiken
Dimension Digitale Transformation KI-Transformation
LOK Paradigma Handlungskompetenzorientierung Handlungskompetenzorientierung und

und Arbeitsprozessmodell

konnektives Modell

Wert- und Nutzen-
logik

Fokus auf Effizienzsteigerung und
Ergénzung bestehender Bildungspro-
zesse (z.B. Lernplattformen, digitale
Medien)

Fokus auf Generativitdt und neue
Wertschopfung durch KI-Systeme
(z.B. personalisierte Lernpfade / Feed-
backs, automatisierte Inhalte)

Steuerung &

Primér top-down (Schulleitung, Bil-

Hybrid: bottom-up (Experimentieren

eLearnings, Online Kurse, etc.).

Governance dungsbehorden) gesteuert mit Fokus | einzelner Lehrkréfte/Lernender) + top-
auf digitale Infrastrukturen (z.B. down notwendig; KI erfordert eine
Bring-your-own-device Strategien, skalierbare, adaptive Governance, die
Supportstrukturen); Projekte folgen kontinuierlich auf Datenbasis justiert
oft linearen Phasenmodellen. wird.

Epistemologie & Wissen als statisch verfiigbar, digita- | Wissen als dynamisch generiert (z. B.

Wissenspraktiken lisiert und vermittelt (Lernvideos, KlI-generierte Antworten, Simulatio-

nen, adaptive Modelle).

Daten- & Techno-
logie-infrastruktur

Integration technischer Infrastruktu-
ren (Plattformen, Medien) ohne
grundlegenden Wandel der Logik.

Daten- und Modellzentrierung:
geschiitzte Datenrdume,
Interoperabilitit und KI-gestiitzte
Systeme werden konstitutiv.

Ethik &
Compliance

Fokus auf IT-Sicherheit und
Datenschutz im klassischen Sinne
(Nutzung, Speicherung).

Neue Fragen: Bias (in vortrainierten
Daten), Transparenz,
Nachvollziehbarkeit,
Verantwortlichkeit von KI-Systemen;
»Responsible AI* als Pflicht.

Evaluation &
Wirkung

Evaluation auf Basis von
Nutzungsraten (einfache Learning
Analytics), Akzeptanz und
Integration in bestehende Abldufe

Evaluation auf Basis von Lern- und
Kompetenzgewinnen (KI-basierte
Learning Analytics), Adaptivitit,
Qualitét der generierten Inhalte und
Systemwirkung.
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3 Theoretische Grundlagen: Modelle des Innovationsmanagements

3.1 Innovation und Transformation in der Berufsbildung

Innovation bezeichnet die erfolgreiche Umsetzung neuer Ideen in Produkte, Prozesse oder
Organisationsformen (Damanpour & Aravind, 2012). Transformation geht dariiber hinaus: Sie
umfasst grundlegende Veranderungen von Strukturen, Praktiken und epistemischen Grundla-
gen (Katzenbach & Smith, 2015). Fiir die Berufsbildung bedeutet dies, dass padagogische
Innovation nicht nur in der Einfiihrung neuer Technologien liegt, sondern auch in der Verinde-
rung von Lehr- und Lernprozessen, Organisationslogiken und beruflichen Kompetenzprofilen
(Ifenthaler & Eggloffstein, 2020; Schumann et al., 2022). Um diese Verdnderungen theoretisch
zu fassen und praktisch steuerbar zu machen, wurden in den vergangenen Jahrzehnten unter-
schiedliche Modelle des Innovationsmanagements entwickelt. Sie dienen dazu, Innovations-
prozesse systematisch zu beschreiben, deren Dynamiken zu erklidren und Ansatzpunkte fiir die
Steuerung von Verdnderungsprozessen zu bieten.

3.2 Modelle des Innovationsmanagements

Klassische Ansétze des Innovationsmanagements haben wesentlich dazu beigetragen, Innova-
tionsprozesse in Organisationen zu beschreiben und zu steuern. So erklirt Rogers’ Diffusion of
Innovations (2003), wie sich Neuerungen innerhalb sozialer Systeme verbreiten, wihrend das
Stage-Gate-Modell von Cooper (1990) Innovation als sequenziellen Prozess mit klaren Ent-
scheidungspunkten beschreibt. Christensen (1997) wiederum differenziert zwischen kontinu-
ierlichen und radikalen Innovationen.

Diese Modelle liefern wichtige Grundlagen, greifen jedoch fiir KI-spezifische Transformati-
onsprozesse zu kurz. Gemeinsam ist ihnen die Annahme, dass das epistemische Fundament von
Innovation stabil bleibt: Wissen gilt als verfiigbar, dokumentierbar und iibertragbar, Innovation
als Prozess der Adaption und Implementierung. Generative KI hingegen basiert auf vortrainier-
ten Datenmengen und erzeugt probabilistisch neues Wissen. Damit verschiebt sich die Innova-
tionslogik von der Représentation des Bekannten hin zur dynamischen Wissensgenerierung.
Diese Besonderheit LLM-basierter Systeme ldsst sich mit klassischen Ansétzen nicht angemes-
sen erfassen, da epistemische Briiche und neue Formen der Ko-Konstruktion zwischen Mensch
und Maschine kaum berticksichtigt werden.

Seit den 2000er-Jahren haben sich daher Modelle etabliert, die stirker auf Offenheit, Adaptivi-
tat und Reflexivitit setzen, wie etwa Chesbroughs (2003) Konzept der Open Innovation, das
externe Wissensquellen und Kooperationen systematisch in Innovationsprozesse integriert.
Auch Ambidextrie-Modelle (O’Reilly & Tushman, 2013) erweitern den Blick, indem sie auf
die Balance zwischen Exploitation (Optimierung bestehender Strukturen), und Exploration (Er-
kundung radikal neuer Ansitze) fokussieren. Diese Spannung ist insbesondere fiir Bildungsor-
ganisationen relevant, die einerseits bestehende Routinen stabilisieren, andererseits aber gleich-
zeitig experimentelle KI-Anwendungen erproben miissen.

Diese modernen Ansétze sind insofern anschlussfahig, als sie Offenheit, Partizipation und ite-
rative Steuerung betonen. Fiir die Analyse der KI-Transformation greifen sie jedoch zu kurz,
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da sie die mit generativer KI verbundenen epistemischen Briiche nur unzureichend erfassen und
kaum Hinweise darauf geben, wie Bildungsorganisationen diesen Wandel konkret steuern kon-
nen. An diesem Punkt setzen Reifegradmodelle an. Sie erlauben, den Entwicklungsstand von
Institutionen systematisch zu bestimmen, Unterschiede zwischen Gestaltungsdimensionen
sichtbar zu machen und strategische Entwicklungspfade gezielt zu planen.

3.3 Reifegradmodelle

Reifegradmodelle haben sich in den vergangenen Jahren als wichtige Instrumente etabliert, um
den Stand organisationaler Entwicklungen systematisch zu erfassen und Steuerungsimpulse
abzuleiten. Im Kontext der digitalen Transformation bieten Modelle wie das Digital Mastery
Framework (Westerman, Bonnet & McAfee, 2014) oder das Forrester Digital Maturity Model
(Gill & VanBoskirk, 2016) Organisationen die Mdglichkeit, ihre digitale Reife einzuschitzen
und daraus konkrete Entwicklungspfade abzuleiten.

Auch fiir die Bildungsorganisationen liegen inzwischen spezifische Ansitze vor. Ifenthaler und
Egloffstein (2020) entwickelten das Maturity Model for Educational Organizations (MMEO),
das den digitalen Entwicklungsstand von Bildungseinrichtungen in einer ganzheitlichen Per-
spektive erfasst und in einer empirischen Fallstudie validiert wurde.

Einen dezidiert berufsbildungsspezifischen Zugang verfolgen Seufert und Tarantini (2022), die
ein dreistufiges Reifegradmodell fiir Berufsschulen vorlegten. Dieses Modell beriicksichtigt die
besondere Bedeutung der Lernortkooperation im dualen System und liefert konkrete Entwick-
lungslinien fiir Schulleitungen. Die einzelnen Gestaltungsdimensionen unterscheiden dabei
allerdings nicht préziser in digitale und KI-Transformation.

Ein spezifisches Reifegradmodell, das die Lernortkooperation im Kontext der KI-
Transformation adressiert, liegt bislang jedoch nicht vor. Diese Liicke bildet den Ausgangs-
punkt fiir den vorliegenden Beitrag, in dem ein solches Modell im Praxisfeld entwickelt und
validiert wurde.

4 Reifegrad der KI-Transformation in der Lernortkooperation der
Berufsbildung: Ergebnisse einer empirischen Studie

4.1 Kontext und Zielsetzung

Ziel der Studie ist es, ein konzeptionelles Reifegradmodell fiir die Lernortkooperation zu ent-
wickeln und in der Praxis zu validieren, dass sich bereits auf die Innovationslogiken der KI-
Transformation fokussiert. Der besondere Beitrag der Untersuchung liegt darin, die theoretisch
entwickelte Vergleichsmatrix und das Reifegradmodell nicht nur abstrakt zu skizzieren, son-
dern sie anhand aktueller Wahrnehmungen, Praktiken und Herausforderungen in der Berufsbil-
dung zu validieren. Damit wird es moglich, den theoretischen Rahmen mit empirischen Evi-
denzen zu unterlegen und praxisrelevante Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung der Lernor-
tkooperation im digitalen und KI-gestiitzten Wandel aufzuzeigen.

SEUFERT (2025) www.bwpat.de bwp@Nr.49  ISSN 1618-8543 7


http://www.bwpat.de/

Die Studie wurde im Auftrag des Mittel- und Berufsbildungsamts des Kantons Bern durchge-
fithrt. Damit ist sie in einen konkreten bildungspolitischen Handlungsrahmen eingebettet, in
dem die Stirkung der Lernortkooperation und die systematische ErschlieBung der Potenziale
von KI als strategische Entwicklungsziele gelten. Zugleich ist die Untersuchung explorativ
angelegt: Sie erhebt Wahrnehmungen, Erfahrungen und Einschédtzungen von Bildungsverant-
wortlichen, ohne Anspruch auf Reprisentativitdt oder quantitative Generalisierbarkeit. Der
Fokus liegt darauf, erste empirische Evidenzen zu gewinnen, die theoretischen Konzepte zu
priifen und praxisnahe Handlungsempfehlungen abzuleiten.

4.2 Methodik

Um diese Zielsetzung zu verfolgen, wurde ein mehrstufiges Forschungsdesign gewdhlt, das in
drei Phasen bearbeitet wurde. In einer ersten Phase wurde auf Basis einer umfassenden Litera-
turrecherche sowie einer Analyse bestehender Digitalisierungsmodelle ein vorldufiges Reife-
gradmodell mit insgesamt 29 Handlungsfeldern entwickelt. Dieses diente als theoretische
Grundlage fiir die weitere Untersuchung und ermdglichte eine erste Strukturierung der relevan-
ten Entwicklungsdimensionen der Lernortkooperation.

In der zweiten Phase wurde dieses Modell in einem Workshop mit Bildungsverantwortlichen
aus Berufsfachschulen, Lehrbetrieben und iiberbetrieblichen Kursen diskutiert. Ziel war es, das
Modell zu validieren, auf die spezifischen Bedarfe des Berufsbildungssystems im Kanton Bern
zuzuschneiden und Priorititen fiir eine vertiefte Untersuchung zu setzen. In diesem partizipati-
ven Prozess wurde das Reifegradmodell von urspriinglich 29 auf 11 prioritdre Handlungsfelder
verdichtet, die flir die Praxis als besonders bedeutsam eingeschétzt wurden.

Darauf aufbauend erfolgte in der dritten Phase eine qualitative Interviewstudie mit insgesamt
30 Akteur:innen der Berufsbildung. Befragt wurden Einzelpersonen (und nicht Lernortkoope-
rations-Cluster), um rollen- und organisationsspezifische Sichtweisen unverzerrt erfassen zu
konnen. Die Heterogenitit innerhalb bestehender Kooperationsverbiinde sowie unterschiedli-
che Governance- und Ressourcenlagen an den Lernorten lassen sich auf Clusterebene nur
begrenzt differenzieren; Einzelexplorationen erlauben dagegen, divergierende Praktiken, Ko-
ordinationsprobleme und Verantwortungszuschreibungen prizise zu rekonstruieren. Aufseiten
der Berufsfachschulen wurden Schulleitungen (n = 8) interviewt. Sie wurden gezielt ausge-
wihlt, weil Entscheidungen zur digital- und KI-gestiitzten Lernortkooperation (z. B. Infrastruk-
tur, Datenschutz, Personal- und Organisationsentwicklung) in der Regel auf Leitungsebene vor-
bereitet bzw. verantwortet werden. Damit verfiigen Schulleitungen {iber eine querschnittliche,
organisationale Perspektive auf die priorisierten Handlungsfelder. Auf betrieblicher Seite wur-
den 22 betriebliche Bildungsverantwortliche aus Unternehmen und Organisationen der Arbeits-
welt (OdA) befragt. Drei Personen waren darunter Ausbildungsverantwortliche von nationalen
Lehrbetrieben. Die restlichen Bildungsverantwortlichen sind in einer Leitungsfunktion der
OdAs, welche fiir UK-Durchfiihrung oder -Curricula zustindig sind. Insgesamt waren 19 OdAs
in den drei Bereichen Kaufleute und Detailhandel (3), Dienstleistungen, Gesundheit und Sozi-
ales (6) sowie Technik, Bau und Natur vertreten (10). Auswahlkriterium war jeweils eine
unmittelbare Entscheidungs- bzw. Gestaltungskompetenz in Fragen der Ausbildungsorganisa-
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tion, der Kooperation mit Schulen/UK sowie der Einfiihrung digital- bzw. KI-gestiitzter Pro-
zesse.

Die leitfadengestiitzten Interviews wurden transkribiert und mittels qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet. Analysiert wurde, wie sich die priorisierten Handlungsfelder in der Praxis mani-
festieren, welche Entwicklungsstinde sich entlang der Dimensionen des Reifegradmodells zei-
gen und welche Herausforderungen sowie Potenziale mit der KI-Transformation verbunden
sind. Durch diesen mehrstufigen Ansatz, Modellentwicklung, partizipative Validierung und
qualitative Vertiefung, wurde ein empirisch fundiertes und praxisnahes Reifegradmodell fiir die
digital- und KI-gestiitzte Lernortkooperation im Kanton Bern erarbeitet.

4.3 Dimensionen des Reifegradmodells und Erhebungsinstrument

Die Dimensionen des Reifegradmodells decken zentrale Bereiche der Lernortkooperation ab,
vom Bildungs- und Kooperationsverstdndnis iiber curriculare Vernetzung, didaktische und
konnektive Dimensionen bis hin zu Fragen der Kompetenziiberpriifung, technischen und per-
sonellen Vernetzung sowie der Einrichtung gemeinsamer Datenrdume. Die erste Dimension,
das Bildungs- und Kooperationsverstdandnis, ist dabei besonders iibergreifend angelegt. Sie
dient als normative Grundlage fiir die Standortbestimmung und rahmt die weiteren Handlungs-
felder (vgl. Abbildung 2).

« Koordination > Kooperation / Co-Konstruktion >

Wechsel auf die
Ebene der
Konnektivitat

4. Partnerschaftliche
Kooperation mit
konnektiven Elementen

2. defizitorientierte | 3- Organisatorische zur Begleitung
Abstimmung bezogen | Zusammenarbeit mit Iernortt'ibergreifgnder
1. sporadisches auf gemeinsame Ziele gemeinsamen Kompetenzentwicklung
Informieren wenn sich mit einem Aktivitaten

Anlasse fir Nebeneinander der
lernortibergreifende Aktivititen

Kontakte ergeben

0. implizite Koordiniertheit durch institutionelle Kopplung auf
Makro-Ebene ohne direkte Kontakte

Abbildung 2: Intensitétsstufen der Zusammenarbeit fiir Lernortkooperation
(Gossling et al., 2025 basierend auf Tyjild, 2009)

Diese acht Dimensionen und elf Handlungsfelder lassen sich in systematischer Ubersicht dar-
stellen:

1. Bildungs- und Kooperationsverstindnis
— Gemeinsames Kooperationsverstindnis zwischen den Lernorten
— Gemeinsame Etablierung eines ,,Growth Mindset* (Wachstumsdenken)
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2. Curriculare Vernetzung
— Nutzung digitaler Instrumente zur Unterstiitzung der Lernortkooperation

3. Methodisch-didaktische Konnektivitit
— Handlungskompetenzorientierte Didaktik, die sich an ganzheitlichen Lern- und
Arbeitssituationen orientiert

4. Konnektive Wissensformen
— Forderung authentischen, situativen und erfahrungsbasierten Wissens

5. Kompetenziiberpriifung
— Lernortiibergreifende Lerndokumentation
— Handlungskompetenzorientierte Qualifikationsverfahren (QV)

6. Gemeinsamer Datenraum
— Austausch von Daten zwischen den Lernorten

7. Technische Vernetzung
— Personalisiertes Skills-Management, das Lernenden ermdglicht, ihre Kompetenzen iiber
die Lernorte hinweg zu verfolgen und weiterzuentwickeln

8. Personelle Vernetzung
— Einrichtung von Entwicklungsgremien und Sounding Boards
— Aufbau strukturierter Austausch- und Informationskanile

Dieses Reifegradmodell diente zugleich als Referenzrahmen fiir die in den Interviews erhobe-
nen Wahrnehmungen und Einschétzungen. Um den Entwicklungsstand der Lernortkooperation
differenziert erfassen zu konnen, wurden die elf prioritdren Handlungsfelder nicht nur qualitativ
diskutiert, sondern zusétzlich entlang einer vierstufigen Skala nach ihrem Erfiillungsgrad be-
wertet. Die Skala reicht von nicht vorhanden/erfiillt (—) liber ansatzweise vorhanden/erfiillt (+)
und mehrheitlich vorhanden/erfiillt (++) bis hin zu vollstindig vorhanden/erfiillt (+++). Auf
diese Weise konnte fiir jedes Handlungsfeld sichtbar gemacht werden, in welchem Reifegrad
sich die Institutionen aktuell befinden.

Die Befragten wurden dabei explizit gebeten, ihre Einschitzungen aus der Perspektive der
Lernortkooperation vorzunehmen, also nicht nur die eigene Organisation, sondern das Zusam-
menspiel zwischen Schule, Betrieb und iiberbetrieblichen Kursen zu reflektieren. Damit dient
die Skala nicht allein der Beschreibung des Status quo, sondern ermoglicht auch Vergleiche
zwischen den unterschiedlichen Verstdndnissen und liefert eine Grundlage fiir die spétere Ent-
wicklung gezielter Handlungsempfehlungen.

4.4 Ergebnisse

Die Auswertungen zeigen deutliche Unterschiede im Entwicklungsstand der einzelnen Dimen-
sionen der Lernortkooperation. Am weitesten fortgeschritten zeigt sich das Bildungs- und
Kooperationsverstindnis. Auch das Ziel, ein sogenanntes Growth Mindset zu férdern, also die
Uberzeugung, dass sich Fihigkeiten und Kompetenzen durch Anstrengung und Lernen entwi-
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ckeln lassen und darin die Lernenden zu stirken, wird von vielen Bildungsverantwortlichen
geteilt. Relativ weit entwickelt ist zudem die methodisch-didaktische Konnektivitdt. Hand-
lungsorientierte Didaktik, die sich an ganzheitlichen Lern- und Arbeitssituationen orientiert,
wird von einem grof3en Teil der Befragten bereits umgesetzt.

Demgegeniiber weisen mehrere andere Dimensionen noch niedrige Reifegrade auf. Dies gilt
insbesondere fiir die curriculare Vernetzung durch digitale Instrumente, den Aufbau gemeinsa-
mer Datenrdume sowie die technische Vernetzung. In diesen Bereichen dominieren punktuelle,
wenig aufeinander abgestimmte Losungen, die keinen systematischen Austausch zwischen den
Lernorten ermdglichen. Konnektive Wissensformen, die auf den Einbezug von KI-gestiitzten
Anwendungen abzielen, sind bislang kaum ausgeprégt, auch ist das Thema generell fiir die
meisten noch zu neu. Ebenfalls im Aufbau befinden sich die lernortiibergreifende Lerndoku-
mentation sowie die handlungskompetenzorientierten Priifungsformate, die zwar hohe Rele-
vanz besitzen, aber noch nicht flichendeckend implementiert bzw. auch noch nicht in den ent-
sprechenden Bildungsplidnen verankert sind.

Ein besonderes Risiko besteht zudem in der Gefahr einer 6kosystemischen Fragmentierung.
Schulen, Betriebe und Organisationen der Arbeitswelt entwickeln ihre digitalen Infrastrukturen
hiufig entlang unterschiedlicher Plattformlogiken. Wéhrend Schulen vielfach auf proprietire
Microsoft-Umgebungen setzen, orientieren sich Lehrbetriebe und Branchenverbinde zuneh-
mend an Skills-Management-Systemen oder branchenspezifischen Plattformlosungen. Ohne
eine gezielte Strategie zur Interoperabilitit und zur Entwicklung gemeinsamer Datenrdume
droht, dass die Lernorte in getrennten digitalen Welten verharren. Dies wiirde nicht nur die
curriculare Vernetzung und den Austausch lernrelevanter Daten erschweren, sondern auch die
Grundidee des konnektiven Modells unterlaufen, das auf systemische Vernetzung und gemein-
sames Wissensmanagement abzielt. Gerade in der Berufsbildung, die auf enge Abstimmung
zwischen schulischem und betrieblichem Lernen angewiesen ist, konnte eine solche Fragmen-
tierung zu einem erheblichen Innovationshemmnis werden.

Insgesamt ergibt sich damit ein Spannungsfeld: Auf der einen Seite besteht ein breites Bewusst-
sein fiir das Potenzial der KI-Transformation in der Berufsbildung, auf der anderen Seite sind
die organisatorischen Rahmenbedingungen, insbesondere gemeinsamer Datenraum sowie tech-
nische Vernetzung noch nicht gegeben. Die Lernorte stehen vor der Herausforderung, vorhan-
dene Ansitze in eine systematisch abgestimmte Strategie zu iiberfiihren, die den Prinzipien des
konnektiven Modells entspricht. Eine zentrale Aufgabe wird es daher insbesondere der bil-
dungspolitische Ebene und die Rolle des Kantons sein, gemeinsame Standards, Schnittstellen
und Governance-Strukturen zu entwickeln, um ein lernorientiertes, interoperables Datendko-
system zu schaffen.

4.5 Diskussion und Handlungsempfehlungen

Die Ergebnisse stiitzen die Annahme einer Verschiebung von digitaler zu KI-gestiitzter Inno-
vationslogik, die in der Praxis jedoch erst am Anfang steht. Fiir eine erfolgreiche KI-
Transformation geniigt es nicht, technologische Infrastrukturen bereitzustellen. Erforderlich
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sind vielmehr klare Governance-Strukturen, gezielte QualifizierungsmaBBnahmen sowie insbe-
sondere die Etablierung eines sicheren Datenraums.

Die Befunde aus dem Kanton Bern verdeutlichen die Relevanz des in Kapitel 3 entwickelten
Reifegradmodells: Die Institutionen der Berufsbildung bewegen sich aktuell iberwiegend auf
den unteren Stufen der KI-Transformation. Das Modell kann daher als Reflexions- und Steue-
rungsinstrument dienen, um Entwicklungspfade gezielt zu gestalten.

Als tibergreifende Klammer der Handlungsempfehlungen steht das Zielbild eines personalisier-
ten Kompetenz- und Skillsmanagements. Es markiert die erste und zugleich strategisch wich-
tigste Handlungsempfehlung, da es die Grundlage fiir alle weiteren Entwicklungen bildet. Im
Zentrum steht die Frage, wie Kompetenzen sichtbar, liberpriifbar und in Entwicklungspfade
iiberfiihrbar gemacht werden konnen sowohl fiir Lernende und Beschéftigte als auch fiir
Betriebe, Bildungsanbieter und die Steuerung auf kantonaler und nationaler Ebene.

Unterschiedliche Akteure sind in ein datengestiitztes System des Skills-Monitorings eingebun-
den. Lernende und Beschiftigte konnen anhand von Kompetenzprofilen erkennen, tiber welche
Féhigkeiten sie bereits verfiigen, welche ihnen fehlen und welche Lerngelegenheiten (in Schule,
Betrieb oder online) fiir sie relevant sind. Lehrbetriebe und Arbeitgeber nutzen das Monitoring,
um vorhandene und fehlende Kompetenzen in der Belegschaft zu identifizieren, gezielte Wei-
terbildungsstrategien zu entwickeln und Risiken wie Deskillings durch KI zu vermeiden. Bil-
dungsanbieter, Berufsschulen, iiberbetriebliche Kurse oder Online-Formate (einige Lehrbe-
triebe treffen bereits diese Unterscheidung), orientieren sich an gemeinsamen Skills-Taxono-
mien und entwickeln Bildungspldne sowie verifizierbare Nachweise, die Lernpfade transparent
machen und Vergleichbarkeit schaffen. Auf der Ebene von Kanton und Bund schlielich geht
es darum, Rahmenbedingungen und Infrastrukturen fiir ein interoperables Datendkosystem zu
schaffen, das eine iibergreifende Koordination und Steuerung ermoglicht. Die daraus abgelei-
teten Handlungsempfehlungen sind in nachfolgender Tabelle systematisch zusammengefasst:
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Tabelle 2: Handlungsempfehlungen zur KI-Transformation der Berufsbildung

Dimension Handlungsempfehlungen
Bildungs- und 1. Zielbild «Personalisiertes Kompetenz- und
Kooperationsverstindnis Skillsmanagement» schirfen
2. Transformationsprozesse und Reformprojekte strukturell
unterstiitzen

(O8]

Curriculare Vernetzung Curriculare mit technologischer Vernetzung verkniipfen
4. Berufsfachschulen im Bereich Allgemeinbildung und
transversale Skills stirker integrieren

Methodisch-didaktische 5. Governance im Bereich «Lehrmittelfreiheity neu

Konnektivitit gestalten

Konnektive 6. MaBnahmen zur Férderung von KI-basierten

Wissensformen Anwendungsfillen und KI-Designumgebungen
entwickeln

Kompetenziiberpriifung | 7. Lernortiibergreifende Lerndokumentation stirken und zu

Portfolios weiterentwickeln

Gemeinsamer Datenraum | 8. Rechtliche Rahmenbedingungen fiir die gemeinsame

Datennutzung kldren

Technische Vernetzung 9. Interoperabilitits- und Schnittstellenstrategie entwickeln

Personelle Vernetzung 10. Mindeststandards fiir Lernortkooperation definieren

11. Kompetenzen fiir die KI-Transformation (Schulleitungen,
Lehrpersonen) systematisch aufbauen

Ubergreifend: Rolle des | 12. Kanton als «Architekt lernorientierter Datendkosysteme

Kantons positionieren und den systematischen Aufbau eines

datengestiitzten, lernférderlichen Bildungsraums

vorantreiben

Die Empfehlungen verdeutlichen, dass das Reifegradmodell als heuristisches Bindeglied zwi-
schen Innovationslogik und Steuerungspraxis fungieren kann. In den Schlussfolgerungen wird
diskutiert, wie sich dieses Potenzial fiir Theorie und weitere Forschung nutzen ldsst.

5 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die empirischen Befunde bestitigen die in den vorangegangenen Kapiteln entwickelte
Annahme einer Verschiebung von einer digitalen hin zu einer KI-gestiitzten Innovationslogik.
Wihrend die digitale Transformation der Berufsbildung stark durch das Arbeitsprozessmodell
geprigt war, das Lernprozesse enger mit Arbeitsprozessen verkniipfte und vor allem auf Effi-
zienzsteigerungen und Automatisierung abzielte, weisen erste KI-Anwendungsfille auf die
Logik des konnektiven Modells hin. Dieses ist durch systemische Vernetzung, datenbasierte
Steuerung und die Ko-Konstruktion von Wissen charakterisiert. Damit verschiebt sich der
Fokus von einer ergdnzenden Integration digitaler Werkzeuge hin zu einer generativen Innova-
tionslogik, die Automatisierung mit Augmentierung verbindet und sowohl pddagogische als
auch berufliche Professionen transformiert.

Das in Kapitel 3 entwickelte Reifegradmodell hat sich als heuristisches Instrument bewéhrt, um
den Entwicklungsstand von Berufsbildungsinstitutionen zu beschreiben. Die Ergebnisse aus
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dem Kanton Bern zeigen jedoch, dass sich die Lernorte gegenwiértig tiberwiegend auf den un-
teren Stufen befinden. Digitale Infrastrukturen sind zwar vorhanden und teilweise durch erste
KI-Pilotprojekte ergénzt, doch von einer dateninformierten oder gar KI-koordinierten Steue-
rung sind die meisten Institutionen noch weit entfernt. Auffillig ist zudem die Heterogenitét
der Entwicklungspfade: Wihrend beispielsweise die handlungskompetenzorientierte Didaktik
in manchen Berufsfeldern bereits weit ausgebaut ist, bleiben zentrale Dimensionen wie gemein-
same Datenrdume, technische Vernetzung oder konnektive Wissensformen deutlich zuriick.

Die im Rahmen der Studie entwickelten Handlungsempfehlungen verdeutlichen, wie die KI-
Transformation strategisch begleitet werden kann: von der Schérfung gemeinsamer Zielbilder
iiber die Klarung rechtlicher Rahmenbedingungen fiir Datenrdume bis hin zum systematischen
Aufbau von KI-Kompetenzen und der Entwicklung datenorientierter Governance-Strukturen.
Fiir die weitere Entwicklung der Berufsbildung bedeutet dies zweierlei: Auf Systemebene steht
die Handlungsempfehlung zur Diskussion, den Kanton als ,,Architekt lernorientierter Daten-
okosysteme* zu positionieren, der die Rahmenbedingungen fiir Interoperabilitit, Sicherheit und
verantwortungsvolle Nutzung von KI in einem rechtlich geschiitzten Datenbildungsraum
schafft. Auf Forschungsebene ist eine enge Verzahnung von wissenschaftlicher Analyse und
praktischer Erprobung erforderlich, um die Anschlussfahigkeit des Reifegradmodells kontinu-
ierlich weiterzuentwickeln und die Wirksamkeit KI-gestiitzter Lern- und Kooperationsszena-
rien empirisch zu tiberpriifen.

Insgesamt wird deutlich, dass die KI-Transformation nicht nur neue Technologien einfiihrt,
sondern die Grundlogik pddagogischer und beruflicher Innovation veréndert. Dariiber hinaus
ist zu betonen, dass diese Entwicklungen in einen internationalen Diskurs eingebettet sind. Auf
europdischer Ebene arbeitet die EU mit Initiativen wie ESCO und dem Europdischen Daten-
raum fiir Kompetenzen an Rahmenbedingungen, die Interoperabilitit, Transparenz und Fair-
ness sicherstellen sollen (vgl. European Commission, n.d.; SkillsDataSpace, n.d.). Auch die
OECD hebt in aktuellen Analysen hervor, dass Kl-gestiitzte Systeme nicht nur Effizienzge-
winne ermdglichen, sondern neue Formen der Kooperation, des Kompetenzautbaus und der
Governance erfordern (OECD, 2024).
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