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Abstract

Der folgende Beitrag untersucht die Ausbhildung und Beurteilung von uberfachlichen Kompetenzen in
der Berufsbildung der Schweiz anhand des Beispiels der iberbetrieblichen Ausbildung in funf Berufen.
Auf Grundlage einer Analyse von Lehrplandokumenten sowie einer Auswertung von leitfadengestiitz-
ten Interviews wird dabei insbesondere dargestellt, wie die Ausbildung und Beurteilung tberfachlicher
Kompetenzen in der tberbetrieblichen Ausbildung reglementiert ist und wie diese Reglementierungen
umgesetzt werden. Vor dem Hintergrund eines institutionalistischen Interpretationsrahnmens stellt die
Studie schlieBlich fest, dass die Ausbildung und die Beurteilung lberfachlicher Kompetenzen auf Ebene
der Umsetzung wesentlich von bereits bestehenden berufsspezifischen Ausbildungsarrangements
gepragt werden.

Training and assessment of transversal competences in VET: Analysis of
the curricular bases and their implementation with a focus on inter-
company training in Switzerland

The following article examines the training and assessment of transversal competences in VET in
Switzerland using the example of inter-company training in five occupations. Based on an analysis of
curricula documents and an evaluation of semi-structured interviews, it shows in particular how the
training and assessment of transversal competences in inter-company training is regulated and how these
regulations are implemented. Against the background of an institutionalist interpretation framework, the
study finally establishes that the training and assessment of transversal competences at the implementa-
tion level are essentially shaped by already existing occupation-specific training arrangements.

Schltsselworter: Berufsbildung, tGberfachliche Kompetenzen, tberbetriebliche Ausbildung,
Curriculumforschung, Implementationsforschung

1 Fokus, theoretischer Rahmen und Fragestellungen des Beitrags

Der Erwerb uberfachlicher — alternativ auch etwa als transversal bezeichneter — Kompetenzen
wird mittlerweile als wichtiges Ziel der Berufsbildung betrachtet, meist unter Verweis auf die
zentrale Bedeutung solcher Kompetenzen in stark von Wandel geprégten modernen Gesell-
schaften und Arbeitsmérkten (Williams 2019, Sterel/Pfiffner/Caduff 2018, Calero Lépez/
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Rodriguez-Lopez 2020). Die wachsende Bedeutung solcher Kompetenzen lasst sich insbeson-
dere auch auf Ebene der Curricula feststellen, wobei die Literatur immer wieder darauf hin-
weist, dass Lehrpléne, gerade in der Berufsbildung, den Erwerb tberfachlicher Kompetenzen
oft wenig kohdrent reglementieren (vgl. z. B. Tenberg/Bergmann/Lannert 2022) und dass in
ihnen in diesem Bereich oft «klare Zielvorgaben» (Dubs 2011) fehlen. Wahrend aber etwa die
Operationalisierung tberfachlicher Kompetenzen sowie ihre Messung immer wieder Thema
von Beitragen zur Berufsbildungsforschung sind (vgl. z. B. Dietzen et al. 2016, Maag Merki
2004), sind die konkrete Ausgestaltung sowie die Umsetzung curricularer VVorgaben zum
Erwerb tberfachlicher Kompetenzen nur seltene Forschungsgegensténde.

Der folgende Artikel untersucht diese Thematik, die Ausgestaltung und die Umsetzung curri-
cularer Vorgaben zum Erwerb tberfachlicher Kompetenzen, nun mithilfe eines institutionalis-
tischen Theorierahmens, der insbesondere durch den in der Vergleichenden Berufsbildungsfor-
schung stark rezipierten historischen Institutionalismus gepragt ist (Graf 2021, Trampusch
2010). Der Beitrag geht somit davon aus, dass die stirkere Ausrichtung beruflicher Bildung auf
den Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen als institutioneller Wandel zu verstehen ist, der auf
unterschiedlichen Ebenen eines Berufsbildungssystems zu vollziehen ist. Dieser Wandel kann
nun durch die Beharrungskraft bestehender Institutionen erschwert werden, vor allem wenn
diese in ein interpendentes Geflecht von sich erganzenden Institutionen eingebunden sind —
selbst wenn sich malRgebende Akteure auf nationaler Ebene fiir den institutionellen Wandel
engagieren (Stefes 2019, Thelen 2002). Zu diesem Zweck wird in dieser Untersuchung diffe-
renziert zwischen unterschiedlich stark formalisierten Institutionen, d. h. formalen, also in for-
malem Recht sich manifestierenden Institutionen einerseits und informellen Institutionen ande-
rerseits, welche soziale Praktiken im Alltag regulieren ohne in schriftlicher Form vorzuliegen,
und, dazwischenstehend, semi-formalen Institutionen, welche Prozesse und Zustandigkeiten
innerhalb einzelner Organisationen (z. B. Schulen oder Unternehmen) verbindlich regeln
(Lauth 2015, Farrell/Héritier 2003). In Féllen, in welchen eine starke Divergenz zwischen dem
Wandel formaler Institutionen auf Gibergeordneter, etwa nationaler Ebene, und der Entwicklung
semi-formaler und informeller Institutionen auf Ebene der Umsetzung festzustellen ist, wird
hier — ausgehend von Anregungen des soziologischen Institutionalismus — von loser Kopplung
(«loose coupling») gesprochen (vgl. z. B. Zapp 2019, Hirsch/Bermiss 2009). AnschlieRend an
frihere Beitrdge, welche gegenldufige institutionelle Entwicklungen auf unterschiedlichen Ebe-
nen Berufsbildungssystemen untersuchen (vgl. z. B. Maurer 2011), geht dieser Beitrag davon
aus, dass die Implementierung von formalen Institutionen, welche die Ausbildung von Uber-
fachlichen Kompetenzen auf nationaler Ebene reglementieren, wesentlich auch von genau sol-
chen bestehenden Institutionen auf Ebene des Angebots Uberbetrieblicher Ausbildung gepragt
werden mussten.

Vor dem Hintergrund solcher Uberlegungen untersucht der vorliegende Artikel die gewdhlte
Thematik anhand des Beispiels der Berufsbildung in der Schweiz, und zwar mit einem Fokus
auf die Bestimmungen zur tberbetrieblichen Ausbildung, dem in der Schweiz als «liberbetrieb-
liche Kurse» (0K) bekannten dritten Lernort, der die betriebliche Ausbildung und den Unter-
richt an der Berufsfachschule erganzt (Wettstein/Schmid/Gonon 2014, Maurer/Hauser 2021).
Der Fall der Schweiz ist deshalb relevant, weil tberfachliche Kompetenzen in den die Berufs-
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ausbildungen auf der Sekundarstufe Il («berufliche Grundbildungen») reglementierenden Ord-
nungsdokumenten — im Vergleich zu anderen Landern mit einem kollektiv organisierten
Berufsbildungssystem —seit einigen Jahren stark sichtbar sind: So findet sich in diesem Land
mittlerweile in jeder Bildungsverordnung — der curricularen Grundlage eines Berufs auf Ver-
ordnungsebene — die Bestimmung, dass die maR3gebenden «Handlungskompetenzen [...] Fach-
, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen» umfassen, welche auf Ebene der nachgelagerten
Lehrplandokumente, zundchst insbesondere im Rahmen der durch die Organisationen der
Arbeitswelt, d. h. durch die zustandigen Berufsverbéande, erstellten Bildungspléne, weiter aus-
gefiihrt werden (SBFI 2012b, SBFI 2012a). Der Fokus auf die von den erwdhnten Organisa-
tionen der Arbeitswelt verantworteten (iberbetriebliche Ausbildung liegt sodann deshalb nahe,
weil sich die Ausbildungsarrangements am dritten Lernort zwischen den Berufen stark unter-
scheiden, und zwar vor allem mit Blick auf die Lange der Ausbildungseinheiten, die Grolie der
Lerngruppen und die vorherrschenden padagogisch-didaktischen Ansétze in der Ausbildung
der Lernenden (Maurer/Hauser/Dernbach-Stolz 2022). Entsprechend richtet dieser Beitrag den
Blick auf finf berufliche Grundbildungen, welche in einem néchsten Abschnitt naher darzu-
stellen sind.

Diskutiert werden in diesem Beitrag drei Fragestellungen, wobei eine erste den umfassenderen
institutionellen Wandel der Ordnungsdokumente der Berufsbildung in den Blick nimmt, eine
zweite die in diesem groReren Kontext zu sehenden konkreten Reglementierungen der (iberbe-
trieblichen Ausbildung und die dritte die Ebene der Umsetzung:

- Wie haben sich in der schweizerischen Berufshildung curriculare VVorgaben zur Ausbil-
dung und Beurteilung tberfachlicher Kompetenzen etabliert und veréndert?

- Wie sind Ausbildung und Beurteilung tberfachlichen Kompetenzen am dritten Lernort
reglementiert — und welche Unterschiede zeigen sich dabei zwischen ausgewéhlten
Berufsfeldern?

- Wie werden diese Bestimmungen in der tberbetrieblichen Ausbildung umgesetzt?

Im Anschluss an diesen einleitenden Teil werden die dieser Untersuchung zugrunde liegenden
Methoden (Abschnitt 2) sowie sodann die zentralen Begriffe kldrend dargestellt (Abschnitt 3).
Die darauf folgenden zwei Abschnitte befassen sich mit den drei erwédhnten Fragestellungen,
wobei Abschnitt 4 sich berufsiibergreifend mit der curricularen Entwicklung der beruflichen
Grundbildung unter besonderer Beriicksichtigung der Bestimmungen zu tberfachlichen Kom-
petenzen befasst und der anschliefende Abschnitt 5 die finf ausgewahlten Berufe untersucht,
dort zunéchst mit Blick auf die formalen Institutionen auf Ebene der Ordnungsdokumente (5.1)
und sodann mit Blick auf die Ebene der Umsetzung (5.2). Der Beitrag wird abgeschlossen mit
einer Zusammenfassung der Ergebnisse und der Formulierung von Schlussfolgerungen fur The-
orie und Praxis.
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2 Methoden

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung basieren auf durchgéangig in Textform vorliegen-
den qualitativen Daten, die mithilfe des Ansatzes der qualitativen Inhaltsanalyse analysiert und
interpretiert wurden (Mayring 2022, Kuckartz 2022).

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung (vgl. Abschnitt 4) wurden die maRgebenden berufs-
ubergreifenden curricularen Bestimmungen analysiert, welche fir die Ausbildung und Beurtei-
lung Uberfachlicher Kompetenzen relevant sind — so etwa Leittexte flir die erwéhnten Bildungs-
verordnungen und -pléne. Dabei wird der Blick auch auf Reformen in ausgewahlten Berufen
untersucht, welche einen mafgebenden Einfluss auf die curriculare Entwicklung der schweize-
rischen Berufsbildung als Ganze haben sollten.

Die zweite und die dritte Fragestellung werden beantwortet auf Grundlage qualitativer Daten
zu funf auf Stufe des «Eidgendssischen Fahigkeitszeugnisses» (EFZ) positionierten beruflichen
Grundbildungen. Es handelt sich dabei um jene fir die Elektroinstallateure/-innen, Fachmén-
ner/Fachfrauen Betreuung, Fachmanner/Fachfrauen Gesundheit, Informatiker/-innen und Poly-
mechaniker/-innen. Die Auswahl dieser Berufe orientierte sich an drei Kriterien: Entscheidend
war erstens das Kriterium der Anzahl der Lernenden, welche in der Schweiz pro Jahr eine ent-
sprechende Grundbildung wéhlen, und zweitens das Kriterium der Reprasentation unterschied-
licher Wirtschaftssektoren. So gehodren die ersten drei der genannten Ausbildungen zu den vier
am meisten gewéhlten Grundbildungen, wéhrend jene der Informatiker-/innen die am meisten
gewdhlte Grundbildung im stark wachsenden Berufsfeld der IT-Berufe und jene der Poly-
mechaniker/-innen die am stérksten verbreitete industrielle Grundbildung darstellt (BFS 2022).
Ein drittes Kriterium bestand schliellich darin, nur Grundbildungen zu wéhlen, welche sich
wahrend der Umsetzung nicht im Umsetzungsprozess einer Berufsreform befinden — weshalb
weder die kaufménnische Grundbildung noch jene furr den Detailhandel oder die Kéche/-innen
berlicksichtigt wurde.

Zur Beantwortung der zweiten, auf die formalen Institutionen fokussierende Fragestellung wur-
den die bestehenden, auf nationaler Ebene erlassenen Ordnungsdokumente der funf untersuch-
ten beruflichen Grundbildungen analysiert, d. h. die Bildungsverordnungen und -pléne (vgl.
Abschnitt 5.1). Die dritte Fragestellung schlieRlich wird auf Basis der Auswertung von 44 leit-
fadengestiitzten Interviews erdrtert, welche in 15, sich in Besitz kantonaler Organisationen der
Arbeitswelt befindenden Zentren fur die Uberbetriebliche Ausbildung («iK-Zentren) in der
Deutschschweiz in den Jahren 2019 bis 2023 durchgefiihrt wurden. 15 dieser Interviews wurden
mit Leitungspersonen dieser Zentren gefihrt, 29 Interviews mit Kursleitenden. Die Interviews
wurden unter Zusicherung Anonymitét aufgezeichnet und spater transkribiert. In der Textdar-
stellung wird am Ende der jeweiligen Ausfiihrungen jeweils in Kurzform auf die entsprechen-
den Interviews verwiesen (z. B. «Int 3-4»).
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3 Begriffliche Klarungen und Darstellung des Forschungsstands

3.1 Definition tberfachlicher Kompetenzen und alternativer Begrifflichkeiten

In der Literatur besteht Einigkeit darin, dass eine konsistente Definition des Begriffs der «iiber-
fachlichen Kompetenzen» mit grolRen Herausforderungen verbunden ist, gerade auch in der
Berufsbildung. Entsprechende Setzungen sind im Kontext einer dynamisch sich entwickelnden
Auseinandersetzung mit Kompetenzen zu sehen, welche tber lange Zeit zundchst nicht im
Zentrum allgemein- und berufsbildender Lehrpléane gestanden hatten, im deutschsprachigen
Raum aber insbesondere nach dem Beitrag Mertens’ (1974) zu Schlusselqualifikationen an
Aufmerksamkeit gewannen.

Der Begriff der «uberfachlichen Kompetenzen» etablierte sich zunachst vor dem Hintergrund
von nach Fachern differenzierten Lehrplénen, welche bis heute dem Unterricht an allgemein-
bildenden Schulen unterliegen, lange aber auch die Grundlage berufsschulischen Unterrichts
darstellten. Angesichts der Tatsache, dass der schulische Unterricht nur ein Element beruflicher
Bildung ausmacht und eine nach disziplindren Gesichtspunkten organisierte Facherstruktur —
in Deutschland etwa im Zusammenhang mit der Einfiihrung der Lernfeldorientierung — in den
Hintergrund trat, etablierte sich der Begriff der «uberfachlichen Kompetenzen» sodann aber
vor allem in Abgrenzung zu beruflichen «Fachkompetenzen», mit welchen die fur einen ent-
sprechenden Beruf spezifischen Wissenselemente und Fertigkeiten bezeichnet werden. VVor die-
sem Hintergrund verstehen wir — im Anschluss an Grob, Merki und Bieler (2003) — tiberfach-
liche Kompetenzen als jene Kompetenzen, «die nicht spezifischen Fach- oder Berufsdisziplinen
zugeordnet werden kénnen, sondern quer zur herkdmmlichen Facher- oder Berufsstruktur lie-
gen». Sowohl in der Bildungsforschung als auch im 6ffentlichen Bildungsdiskurs lassen sich
weitere, oft in praktisch synonymer Weise verwendete Begriffe feststellen. Auch die vor allem
in der angelséchsischen Literatur stark etablierten Begriffe der «transversalen» bzw. «curricu-
lumsibergreifenden» («cross-curricular») Kompetenzen unterstreichen, dass diese quer zur
curricularen Ordnungslogik von Bildungsgéngen liegen (Scharnhorst/Kaiser 2018, Lima et al.
2015, Calero Lopez/Rodriguez-Lopez 2020), wahrend etwa der Begriff der «transferierbaren»
Kompetenzen darauf fokussiert, dass diese in einer Vielzahl unterschiedlicher Situationen zur
Anwendung kommen kénnen (Ndgele/Stalder 2017).

Vor dem Hintergrund der wachsenden Bedeutung Uberfachlicher Kompetenzen im Bildungs-
wesen wurden auch unterschiedliche Initiativen ergriffen, diese im Hinblick auf ihre Messung
zu operationalisieren. Auf internationaler Ebene erfolgte dies etwa im Rahmen des von der
OECD lancierten DeSeCo-Projekts (Rychen/Salganik 2001), im deutschsprachigen Raum etwa
im Kontext der Arbeiten von Grob, Merki und Bueler (2003), spater dann im Zusammenhang
mit der auf die Berufsbildung fokussierende Forschungs- und Transferinitiative ASCOT, wel-
che sich insbesondere fiir den Erwerb von Sozialkompetenzen interessiert (Dietzen et al. 2016).
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3.2 Einbettung tberfachlicher Kompetenzen in Lehrplanen und ihre Stellung auf
Ebene der Umsetzung

Mit der fur diesen Beitrag relevanten Frage, wie Uberfachliche Kompetenzen in Lehrpléne der
Berufsbildung integriert werden, befassen sich insgesamt nur wenige Untersuchungen. Mit
Blick auf die Problemstellung des vorliegenden Beitrags finden sich in der Literatur dennoch
zwei besonders zentrale Hinweise: So stellen, erstens, Tenberg, Bergmann und Lannert (2022)
fest, dass bei der Operationalisierung tberfachlicher Kompetenzen auf Ebene der Lehrpléne
insbesondere deshalb groRe Herausforderungen bestehen, weil in den Lehrpléanen zahlreicher
Berufe eine klare Unterscheidung zwischen fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen (so
etwa in den Pflegeberufen) kaum mehr gegeben ist (vgl. hierzu auch Fischer 2020) oder auch
weil die in Lehrplénen definierten Personal- und Sozialkompetenzen letztlich nur schwer von-
einander abgrenzbar seien. Ein zweiter, fir unsere Studie wichtiger Hinweis besteht darin, dass
Lehrplane den Erwerb, vor allem aber auch die «Leistungsbeurteilung» wenig verbindlich
regeln (Eder/Hofmann 2012).

Mit Blick auf unterschiedliche Bildungsstufen gibt es sodann Hinweise darauf, wie tiberfachli-
che Kompetenzen auf Ebene der Umsetzung geférdert und beurteilt werden kénnen. In zahlrei-
chen Beitrdgen werden dabei insbesondere die Bedeutung des projektbasierten und selbstorga-
nisierten Lernens sowie von Lernportfolios unterstrichen (Lima et al. 2015, Kyburz-Graber et
al. 2009, Diesner et al. 2006). Aus einer analytischen Perspektive erscheint uns gerade flr
unsere Studie der Beitrag von Karlen et al. (2022) besonders wertvoll, selbst wenn er sich nicht
spezifisch mit der Berufsbildung befasst: So wird darin unterschieden zwischen einer direkten
und indirekten Ausbildung von tberfachlichen Kompetenzen, wobei die direkte Ausbildung
aus expliziten Instruktionen oder aber impliziten Hinweisen bestehen kann — und die indirekte
Ausbildung im Rahmen von entsprechend ausgestalteten Lernarrangements stattfindet, welche
das Eintiben solcher Kompetenzen ermdglichen (Karlen et al. 2022).

Einigkeit besteht in der Literatur auch darin, dass die Beurteilung von Gberfachlichen Kompe-
tenzen einerseits besonders entscheidend, andererseits aber auch mit sehr grofRen Herausforde-
rungen verbunden ist (vgl. z. B. Lachmayr/Proinger 2019). Dabei werden insbesondere fiir
summative Formen der Rickmeldungen klare Kriterien gefordert, die fir die Lehrpersonen —
nicht zuletzt mit Blick auf ihre zeitlichen Ressourcen — gut handhabbar sein sollen (Tenberg/
Bergmann/Lannert 2022, Karlen et al. 2022). Doch auch formative Formen der Beurteilung
gelten als wichtig, idealerweise im Sinne eines dialogischen Feedbacks (Karlen et al. 2022),
wobei stéarker selbstorganisierte Lernarrangements diesem mehr Raum zu lassen scheinen (Spo-
rer 2011, Kyburz-Graber et al. 2009).

4 Etablierung curricularer Bestimmungen zu tberfachlichen
Kompetenzen auf Ebene der Ordnungsdokumente in der Schweiz

Die Bedeutung Gberfachlicher Kompetenzen begann in der Berufsbildung der Schweiz ab Ende
der 1990erjahre auf unterschiedlichen Ebenen starker unterstrichen zu werden, etwa auf jener
der Bundesverwaltung, die zum Beispiel fir die hohere Berufsbildung Module zur Ausbildung
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von «Fach-, Selbst-, Sozial- und Methodenkompetenz» in Betracht zog (Schweizerischer
Bundesrat 1996) und schlieBlich auch fur die berufliche Grundbildung auf Sekundarstufe 11
eine starkere Berucksichtigung Uberfachlicher Kompetenzen forderte, insbesondere auch im
Rahmen der Qualifikationsverfahren (Schweizerischer Bundesrat, 2000). Gleichzeitig began-
nen Uberfachliche Kompetenzen auf Ebene der beruflichen Ordnungsdokumente erwahnt zu
werden, so etwa in jenen des 1997 neu geschaffenen Berufs der Polymechanikerinnen/-mecha-
niker, welche «nicht isoliert lern- und prifbar[e]»,«berufsibergreifende Fahigkeiten» (d. h.
«Lernfahigkeit, Arbeitsmethodik, Flexibilitat, Umgang mit Wandel») als Teil der betrieblichen
Ausbildungsziele nannten und fur den schulischen Teil der Ausbildung 20 Lektionen fur «Lern-
und Arbeitstechnik» vorsahen, in Ergédnzung disziplinar orientierter Facher (z. B. Mathematik,
Physik) (EVD 1997). Berufliche Ordnungsdokumente, gerade das Beispiel der Polymechani-
kerinnen/-mechaniker macht es deutlich, definierten bis dahin keine lernortsiibergreifenden
Handlungskompetenzen — und strukturierten schulische Inhalten in vielen Féllen disziplinar.

Eine besonders prominente Stellung begannen uberfachliche Kompetenzen sodann aber erst-
mals in der Reform der kaufmannischen Grundbildung von 2003 zu spielen, welche nun neben
Fachkompetenzen 28 lernortiibergreifend zu erwerbende Methoden- und Sozialkompetenzen
definierte (EVD 2003a, EVD 2003b) — ein Ansatz, welcher in den folgenden Jahren in zahlrei-
chen anderen Berufsreformen aufgegriffen wurde (vgl. z. B. SBFI 2004). Fir Gberfachliche
Kompetenzen wurden in der kaufmannischen Grundbildung nun separate LerngefaRe geschaf-
fen; an den Schulen waren dies facheriibergreifende «Ausbildungseinheiten», fur die betriebli-
che Ausbildung wurden sogenannte «Prozesseinheiten» konzipiert. In einer weiteren Reform
wurden 2011 einige Anpassungen vorgenommen. So reduzierte man die Zahl tberfachlicher
Kompetenzen deutlich, rahmte die Sozialkompetenzen neu als «Selbst- und Sozialkompeten-
zen» und schuf fur den schulischen Unterricht zur Ausbildung solcher Kompetenzen zwei neue
Facher, darunter das im ersten Lehrjahr zu erteilende Fach «Uberfachliche Kompetenzen»
(SKKAB 2011). Trotz der prominenten Rolle Gberfachlicher Kompetenzen auf der Ebene der
Bildungsverordnung, fokussierten die lernortsspezifischen Leistungsziele auf fachliche Kom-
petenzen, die somit weiterhin im Zentrum der Ausbildung, aber auch des Qualifikationsverfah-
rens standen. Selbst nach diesen Anpassungen monierte Dubs (2011) daher, dass fur die tber-
fachlichen Kompetenzen «klare Zielvorgaben» immer noch weitgehend fehlten.

VVor dem Hintergrund solcher Bedenken ging man in einigen Berufen dazu (iber, die Ausbildung
und Beurteilung uberfachlicher Kompetenzen auf Ebene der Ordnungsdokumente klarer zu
regeln. Dies gilt insbesondere fir jene, welche nach dem sogenannten Kompetenzen-Ressour-
cen-Modell (KoRe) entwickelt wurden. Lernortiibergreifende berufliche Handlungskompeten-
zen werden gemal dieses Modells mithilfe unterschiedlicher Ressourcen aufgebaut, welchen
auch  separat  auszuweisende  Uberfachliche = Kompetenzen  zuzurechnen  sind
(Ghisla/Bausch/Boldrini 2008). Unter Verwendung dieses Modells wurde der bereits erwéhnte
Beruf der Polymechaniker/-innen etwa so reformiert, dass «berufsiibergreifende Fahigkeiten»
im Rahmen des betrieblichen Teils des Qualifikationsverfahrens beurteilt und mit einem Viertel
der entsprechenden Note gewichtet werden sollten (Swissmem/Swissmechanic 2010).

MAURER/HAUSER (2023) bwp@ Spezial 20 7



Die sich in den letzten Jahren weiter akzentuierende Orientierung der beruflichen Ordnungs-
dokumente an lernortiibergreifenden beruflichen Handlungskompetenzen («Handlungskompe-
tenzorientierung», HKO) fuhrte nun jedoch auch dazu, dass sich berfachliche Kompetenzen
von fachlichen Kompetenzen in vielen Berufen nur mehr schwer unterscheiden lassen, umso
mehr, als dass der berufskundliche Unterricht meist nicht mehr nach disziplinér strukturierten
Féachern organisiert ist. So legt der aktuell geltende Leittext fir Bildungsverordnungen, wie in
der Einleitung bereits erwahnt, fest, dass die maRgebenden «Handlungskompetenzen [...] Fach-
, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen» umfassen (SBFI 2012b). Zwar beinhalten die
den Verordnungen nachgelagerten Bildungsplane, entsprechend der Leitvorlage des Bundes,
eine generische Definition von Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen (SBFI 2012a), doch
werden in den meisten der jlngeren Bildungsplane diese beiden Typen von Kompetenzen —
Fachkompetenzen einerseits, tberfachliche Kompetenzen andererseits — sodann nicht mehr ex-
plizit und voneinander getrennt dargestellt. Beispielhaft fiir diesen Zugang steht etwa das jlingst
erneut reformierte, in der Offentlichkeit kontrovers diskutierte Berufsbild der Kaufleute (SBFI
2021): Im Gegensatz zum oben bereits erwahnten Lehrplan von 2003/2011, welcher trotz pro-
minenter Nennung uberfachlicher Kompetenzen im Wesentlichen auf disziplinar organisierte
Fachkompetenzen ausgerichtet blieb, orientiert sich der 2023 in Kraft getretene Lehrplan (und
damit auch das Qualifikationsverfahren) an Handlungskompetenzbereichen, welche den Fokus
stark auf Uberfachliche Kompetenzen legen, so etwa die beiden ersten Bereiche, welche mit
«Handeln in agilen Arbeits- und Organisationsformen» sowie mit «Interagieren in einem ver-
netzten Arbeitsumfeld» umschrieben werden.

5 Analyse der Ausbildung und Beurteilung von tberfachlichen
Kompetenzen in finf Berufen

Der folgende Abschnitt untersucht die Stellung tiberfachlicher Kompetenzen nun in den Grund-
bildungen fur die fiinf ausgewahlten Berufe, dort zundchst mit Blick auf die formalen Instituti-
onen auf Ebene der Ordnungsdokumente und sodann mit Blick auf die Ebene der Umsetzung.

5.1 Institutionen auf nationaler Ebene: Curriculare Bestimmungen

Im Folgenden stellen wir die fur unsere Untersuchung relevanten, auf nationaler Ebene festge-
legten Bestimmungen zur Ausbildung und Beurteilung iberfachlicher Kompetenzen in den flinf
untersuchten Berufen dar, und zwar im Hinblick zunéchst auf lernortsiibergreifende Regulie-
rungen und sodann auf solche, die spezifisch flr die Uberbetriebliche Ausbildung sind. Diese
Bestimmungen finden sich in den Bildungsverordnungen, den darauf aufbauenden Bildungs-
pléanen sowie, je nach Beruf, auch in weiteren Ausfiihrungsbestimmungen. Die Darstellung ist
— mit Blick auf das Publikationsjahr der einschlagigen Bildungsverordnung — chronologisch
organisiert. Sie beginnt somit bei jenen Berufen, deren Ordnungsdokumente uberfachliche
Kompetenzen getrennt von den beruflichen Handlungskompetenzen ausweisen, und widmet
sich sodann jenen, in deren Lehrplane tberfachliche Kompetenzen auf Ebene der beruflichen
Handlungskompetenzen integriert sind.
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In den Ordnungsdokumenten der oben bereits erwahnten Polymechaniker/-innen wird zwischen
beruflichen Handlungskompetenzen fur die Basisausbildung und fur die Schwerpunktausbil-
dung unterschieden (SBFI 2008, Swissmem/Swissmechanic 2015, Swissmem/Swissmechanic
2016). Die vier im Zentrum der Basisausbildung stehenden beruflichen Handlungskompeten-
zen fokussieren auf vier distinkte Tatigkeitsbereiche und diirfen als eindeutig fachlich orientiert
bezeichnet werden (z. B. «Werkstlicke manuell fertigen»). Flr die auf Ebene der Betriebe in
den Lehrjahren 3 und 4 durchgefiihrte Schwerpunktausbildung werden sodann 21 Handlungs-
kompetenzen formuliert, von welchen einzelne wenige als Methodenkompetenzen zu bezeich-
nen sind (z. B. «Projekte planen, abwickeln und auswerten»). Bestimmungen zu berfachlichen
Kompetenzen finden sich erst im Bildungsplan, und zwar, erstens, in Form einer lernortuber-
greifenden Definition der zu erwerbenden «methodischen und sozialen Ressourcens», und,
zweitens, in Form von Verweisen darauf, welche Rolle die drei Lernorte mit Blick auf die «Ein-
fihrung bis zur Teilprufung» sowie auf die «<Anwendung» dieser Kompetenzen einzunehmen
haben. Dabei wird deutlich, dass von der tberbetrieblichen Ausbildung, die sich — zur VVorbe-
reitung auf die erwahnte Teilprifung — auf die ersten beiden Lehrjahre konzentriert und insge-
samt vergleichsweise umfassend ist (54 Tage), lediglich die «<Anwendung» dieser Kompeten-
zen erwartet wird. Die einzelnen Kurse werden mit einem Kompetenznachweis abgeschlossen,
in welchem Fachkompetenzen ebenso wie tiberfachliche Kompetenzen summativ beurteilt wer-
den, wobei diese Beurteilung nicht ins Qualifikationsverfahren einflie3t, sondern im Lernjour-
nal abzulegen ist. In der Teilpriifung sind sodann Gberfachliche Kompetenzen (z. B. in den Be-
reichen des «systematischen Arbeitens» oder der «<Kommunikation und Présentation») summa-
tiv zu beurteilen, wobei die entsprechenden Leistungen letztlich mit gut 30 % gewichtet wer-
den. Auch im Rahmen der praktischen Arbeit, welche ein Hauptelement der Schlussprifung
darstellt, werden die Gberfachlichen Kompetenzen der Kandidierenden summativ beurteilt, je-
doch etwas geringer (25 %) gewichtet.

Auch die Bestimmungen zur Ausbildung der Elektroinstallateure/-innen (VSEI 2015, SBFI
2015) weisen berfachliche Kompetenzen als «Methoden- und Sozialkompetenzen» separat
aus, dies allerdings bereits auf Ebene der Bildungsverordnung, wo sie neben den Fachkompe-
tenzen (z. B. «Kenntnisse und Fahigkeiten» im Bereich «Bearbeitungstechnik») als eigenstén-
dige berufliche Handlungskompetenzen definiert sind. Der Bildungsplan ist sodann jedoch ein-
zig anhand fachlicher Kompetenzen strukturiert, wobei er bei jedem der lernortsspezifisch
definierten fachlichen Leistungsziele erganzend auf fiir die entsprechende Thematik relevanten
«Methoden- und Sozialkompetenzen» verweist. Demgemal sind sémtlichen Leistungszielen,
welche in der zwischen 38 und 46 Tage dauernden, im Rahmen der ersten sieben Semester zu
erteilenden Uberbetrieblichen Ausbildung zu erreichen sind, dazugehorende uberfachliche
Kompetenzen zugeordnet. Ahnlich wie bei den Polymechaniker/-innen sind die tiberfachlichen
Kompetenzen im Rahmen der Uberbetrieblichen Ausbildung summativ zu bewerten, doch fliel3t
diese Bewertung als Erfahrungsnote in das Endergebnis des Qualifikationsverfahrens ein. In
der Schlussprufung am Ende der Ausbildung hingegen werden weder im Rahmen des prakti-
schen noch des theoretischen Teils iberfachliche Kompetenzen beurteilt.

Im Falle der Fachmanner/Fachfrauen Gesundheit (OdA Santé 2016, SBFI 2016) finden sich —
mit Ausnahme der erwéhnten, in allen Ordnungsdokumenten vorfindbaren generischen Best-
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immungen — keine explizite Ausfuhrungen zu uberfachlichen Kompetenzen. Allerdings um-
fasst der erste Handlungskompetenzbereich, «Umsetzen von Professionalitat und Klienten-
zentrierung», Kompetenzen, welche in anderen Ordnungsdokumenten der Berufsbildung als
Selbst- bzw. Sozialkompetenzen bezeichnet werden. Diese sind sowohl in der Ausbildung, in
der Schule sowie im theoretischen und im praktischen Teil des Qualifikationsverfahrens von
zentraler Bedeutung, haben jedoch in der 34 Tage umfassenden, nicht zu einer summativen
Beurteilung fuhrenden tberbetrieblichen Ausbildung ein eher geringes Gewicht, etwa im Ver-
gleich zu Kompetenzen im Bereich «Pflegen und Betreuen».

Im Falle der Fachmanner/Fachfrauen Betreuung fokussiert der erste von sechs auf Ebene der
zentralen Ordnungsdokumente definierten Handlungskompetenzbereiche explizit auf Gberfach-
liche Kompetenzen bzw. auf das «Anwenden von transversalen Kompetenzen» (z. B. «der
eigenen Berufsrolle entsprechend handeln», «professionelle Beziehungen gestalten» oder
«situations- und adressatengerecht kommunizieren»), und auch ein zweiter Handlungskompe-
tenzbereich, «Arbeiten in einer Organisation und in einem Team», fokussiert im Wesentlichen
auf Uberfachliche Kompetenzen (SBFI 2020a, Savoir Social 2020). Im Bildungsplan werden,
der erwahnten Leitvorlage des Bundes entsprechend, sodann Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenzen in generischer Form definiert, doch wird auf diese Ausfiihrungen, im Unterschied
etwa zu den Ordnungsdokumente der Polymechaniker/-innen und der Elektroinstallateure/-in-
nen, in den weiteren Bestimmungen nicht mehr Bezug genommen. Die beiden erwéhnten, den
uberfachlichen Kompetenzen zugedachten Handlungskompetenzbereiche sind, so macht der
Bildungsplan weiter deutlich, ein zentraler Fokus der Ausbildung an allen drei Lernorten, so
auch in der Uberbetrieblichen Ausbildung, wo den «transversalen Kompetenzen» 8 von 20
Tagen gewidmet sind. Die Leistungen an diesem Lernort werden aber nicht summativ bewertet
und haben somit keinen Einfluss auf das Ergebnis im Qualifikationsverfahren. Diese beiden
Handlungskompetenzbereiche werden jedoch in der schriftlichen, auf Ebene der Schule durch-
gefiihrten Schlussprufung stark gewichtet, an welcher sie zwei von finf inhaltlichen Schwer-
punkten darstellen.

Die Ordnungsdokumente der Informatiker/-innen (ICT-Berufsbildung 2020, SBFI 2020b)
schlieBlich weisen hinsichtlich der Bestimmungen zu tiberfachlichen Kompetenzen eine hohe
Ahnlichkeit mit jenen der Fachmanner/Fachfrauen Betreuung auf. Hier finden sich die bereits
erwahnten Ausfiihrungen zu den Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen wieder, welche in
den weiteren Bestimmungen ebenfalls nicht mehr detailliert aufgegriffen werden. Gleichzeitig
umfasst der erste von insgesamt acht Handlungskompetenzbereichen, «Begleiten von ICT-
Projekten», Kompetenzen im Bereich des Projektmanagements, die, selbst wenn darin jeweils
auf das Berufsfeld der Informatik Bezug genommen wird, als tberfachlich gelten dirfen (z. B.
«Bedurfnisse von Stakeholdern im Rahmen eines ICT-Projekts abklaren und dokumentieren»).
Dieser Handlungskompetenzbereich ist, gemaR Bildungsplan, in der Ausbildung insbesondere
an den Lernorten der Schule und des Betriebs aufzugreifen, wobei im modularisierten Unter-
richt der Schule entsprechende Teilpriifungen zu bestehen sind. Die insgesamt 35 Tage umfas-
sende Uberbetriebliche Ausbildung ist ebenfalls modularisiert und bereitet auf die entsprechen-
den Modulprufungen vor, wobei der inhaltliche Fokus ausschlieBlich auf berufsfeldspezifische
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fachliche Kompetenzen zu legen ist (z. B. «Datenmodelle in einem digitalen Datenspeicher
umsetzen).

5.2 Umsetzung curricularer Bestimmungen in der tberbetrieblichen Ausbildung

Basierend auf den Ergebnissen unserer Untersuchung in 15 Ausbildungszentren wird im Fol-
genden nun darzustellen sein, wie die auf Ebene der Ordnungsdokumente festgelegten Bestim-
mungen zum Erwerb Uberfachlicher Kompetenzen im Rahmen der tberbetrieblichen Ausbil-
dung umgesetzt werden. Dabei wird der Blick auf die Ausbildung und die Beurteilung solcher
Kompetenzen gelegt sowie darauf, wie diese auf Ebene der jeweiligen UK-Zentren von beste-
henden semi-formalen und informellen Institutionen (insbesondere GruppengroRe, Kurslange
und Ausbildungspraxen) beeinflusst werden, welche bereits andernorts ausfuhrlich dargestellt
wurden (Maurer/Hauser/Dernbach-Stolz 2022). Da sich in der Analyse der Daten zwischen je
zwei Berufen wesentliche Ahnlichkeiten in Art und Weise der Umsetzung feststellen lieRen,
besteht diese Darstellung aus drei Teilen.

Sowohl bei den Polymechaniker/-innen (Int 13-15, 29-31, 43-44) als auch bei den Elektroin-
stallateuren/-innen (Int 10-12, 26-28, 41-42) besteht die tberbetriebliche Ausbildung aus l&n-
geren Kursen von bis zu zweieinhalb Wochen mit vergleichsweise kleinen Gruppen von Ler-
nenden (8 bis ca. 12). In der Regel wird versucht, dass die Zusammensetzung der Kursgruppen
wahrend vier Jahren Ausbildungszeit konstant bleibt und diese Gruppen maoglichst von den
gleichen Kursleitenden begleitet werden (Int 10-15). Der inhaltliche Fokus der Kurse liegt auf
der Vermittlung grundlegender praktischer Fertigkeiten, unter Verwendung entsprechender
Werkzeuge und Maschinen. Ausgangspunkt einzelner Ausbildungseinheiten bildet in der Regel
das modellhafte VVorzeigen solcher Fertigkeiten, bei Bedarf erganzt durch kurze theoretische
Ausfuhrungen und Verweisen auf schulische Inhalte, gefolgt von zeitlich ausgeprégten Phasen
des Erfahrungslernens in Einzel- oder Partnerarbeit (Int 10-15, 26-31, 41-44). Die direkte Ver-
mittlung Uberfachlicher Kompetenzen ist in der tberbetrieblichen Ausbildung beider Berufe
wenig verbreitet (Int 10-15, 26-31, 41-44), allenfalls lieRen sich Instruktionen zur Arbeitsplatz-
vorbereitung und -sicherheit dazu z&hlen. Eine wesentlich groRere Bedeutung hat sodann aber
die indirekte Ausbildung tberfachlicher Kompetenzen im Kontext des Erfahrungslernens, in
der Form von unmittelbaren Riickmeldungen durch die Kursleitenden, wobei der inhaltliche
Fokus solcher Riickmeldungen — im Unterschied zu Riickmeldungen zu fachlichen Leistungen
— meist auf Arbeitstugenden liegt. In der tberbetrieblichen Ausbildung beider Berufe werden
am Ende der jeweiligen Kurse «Methoden- und Sozialkompetenzen» zudem summativ beur-
teilt, wobei diese Ergebnisse nur im Fall der Elektroinstallateure/-innen ins Qualifikationsver-
fahren einflieRen, wahrend sie in jenem der Polymechaniker/innen eine Riickmeldung sowohl
an Lernende als auch an Lehrbetriebe darstellen, vor allem auch mit Blick auf die in den Gber-
betrieblichen Kurszentren abzulegende Teilprifung. Der inhaltliche Fokus der Beurteilung
uberfachlicher Kompetenzen im Rahmen der tberbetrieblichen Ausbildung liegt ebenfalls pri-
maér auf aus Sicht der Betriebe besonders relevanten, als Arbeitstugenden zu bezeichnenden
Personlichkeitseigenschaften, Einstellungen und Herangehensweisen (z. B. «Arbeitstechniks,
«Teamfahigkeit», «Einstellung zum Beruf», «Umfangsformen»). Die Beurteilungsinstrumente
regen dazu an, Ubliche Leistungen in diesen Bereichen als «gut» zu bewerten —und von diesem
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MittelmaR abweichende Leistungen sodann als «sehr gut» bzw. «genligend» oder «ungeni-
gend». Die vergleichsweise langen Kurseinheiten lassen es zudem in der Regel zu, diese sum-
mative Beurteilung an deren Ende jeweils auch individuell zu besprechen (Int 26-31, 41-44).

Im Falle der Uberbetrieblichen Ausbildung sowohl der Fachménner/Fachfrauen Betreuung (Int
4-6, 20-22, 35-37) als auch der Fachméanner/Fachfrauen Gesundheit (Int 1-3, 16-19, 32-34) sind
die Voraussetzungen flr die Ausbildung Uberbetrieblicher Kompetenzen géanzlich andere: So
sind die einzelnen Kurse — der im Vergleich zu den beiden eben beschrieben Berufen deutlich
weniger umfangreichen tberbetrieblichen Ausbildung — deutlich kiirzer und dauern in der
Regel meist nur einen Tag, vereinzelt zwei bis drei Tage. Die Lerngruppen sind im Durschnitt
grosser und umfassen somit meist zwischen 15 und 20 Lernende (Int 1-6). Zudem ist es in der
uberbetrieblichen Ausbildung in diesen beiden Berufen tblich, dass die Kursleitenden fachlich
mdoglichst entsprechend ihrer Expertise eingesetzt werden, so dass die Lerngruppen in den Kur-
sen im Verlaufe ihrer Ausbildung mit einer vergleichsweise hohen Zahl an Kursleitenden kon-
frontiert sind (Int 16-22). Gemeinsamkeiten zwischen diesen beiden Berufen zeigen sich auch
mit Blick auf die Ausbildungspraxis: So sind hier die Anteile an theorieorientierter Instruktion
und der thematischen Vertiefung dienenden Gruppenarbeiten hoéher als bei den Polymechani-
ker/-innen und den Elektroinstallateuren/-innen, und entsprechend geringer ist der Anteil des
Erfahrungslernens in Einzel- oder Partnerarbeit (Int 1-6, 16-22, 32-37). In beiden Berufen wid-
men sich zudem zahlreiche Kurse explizit Gberfachlichen Kompetenzen, in Bezugnahme auf
die in den curricularen Ordnungsdokumenten tberfachlich orientierten beruflichen Handlungs-
kompetenzen: So sind bei den Fachmannern/Fachfrauen Gesundheit Kurse etwa den Kompe-
tenzen «Abmachungen des Teams einhaltens» oder «Auftrage entgegennehmen» gewidmet, bei
den Fachmannern/Fachfrauen Betreuung etwa der Kompetenz «Reflexion der Gestaltung von
professionellen Beziehungen». Auswertungen von Kurspléanen und Interviews zeigen, dass sol-
che Kompetenzen primér durch theorieorientierte Instruktion, situationsorientierte Gruppen-
und Partnerarbeiten (z. B. Simulationen) sowie durch evaluierende Lehrgespréche im Gruppen-
plenum im Rahmen direkter Instruktion aufgebaut werden sollen, ergénzt durch individuelle
Reflexionsphasen im Rahmen von schriftlichen Eintrdgen im Lernjournal (Int 1-6, 16-22, 32-
37). Ruckmeldungen zum Erwerb solcher Kompetenzen erfolgen, auch aufgrund der Gruppen-
groRe und der Kiirze der Ausbildungseinheiten, punktuell in individualisierter Form. Vielmehr
wird davon ausgegangen, dass die direkte und explizite Ausbildung tberfachlicher Kompeten-
zen dazu dient, diese Kompetenzen im Rahmen der betrieblichen Ausbildung bewusster und
reflektierter weiterzuentwickeln (Int 16-22, 32-37). Im Unterschied zu den Polymechaniker/-
innen und den Elektroinstallateuren/-innen schreiben die curricularen Ordnungsdokumente so-
wohl der Fachméanner/Fachfrauen Betreuung als auch jene der Fachmanner/Fachfrauen Ge-
sundheit keine summative Beurteilung der Leistungen in der tberbetrieblichen Ausbildung vor.
In einigen Ausbildungszentren werden solche Beurteilungen dennoch vorgenommen, wobei der
Blick — dahnlich wie im Fall der Polymechaniker/-innen und Elektroinstallateuren/-innen — auf
Arbeitstugenden gerichtet wird, so etwa darauf, ob die Lernenden «respektvolle Beziehungen
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[pflegen]», «unterstitzend zusammen[arbeiten]» sowie «klar, verstandlich und situations-
gerecht [kommunizieren]».*

Die Uberbetriebliche Ausbildung der Informatiker/-innen (Int 7-9, 23-25, 38-40) schlieBlich
erfolgt im Rahmen von meist einwéchigen Modulen, in Gruppen, deren GroRe stark zwischen
den einzelnen Standorten variiert.? Die Module — fokussiert auf eindeutig als fachlich zu
bezeichnende berufliche Kompetenzen (z. B. «Kann die Netzwerkeinstellungen nach VVorgaben
richtig einstellen) — bereiten die Lernenden auf die Modulprifungen vor, welche am Ende der
jeweiligen Woche abzulegen haben, wobei diese Prifungen meist als Fallstudien, Problem-
Iosungsauftrdge oder kleinere Projektarbeiten konzipiert sind. Zu Beginn der jeweiligen
Module werden grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten meist im Rahmen von kirzeren
Instruktionen vermittelt, wobei in einzelnen Fallen Inhalte von den Lernenden in stirker selbst-
stdndiger Form erarbeitet werden (z. B. durch Lern- und Erklérvideos). Ein wesentlicher Anteil
der Module erfolgt sodann im Rahmen des Erfahrungslernens, das auf die Anwendung des
Gelernten in Einzel- und Partnerarbeit (vereinzelt auch in Gruppen) abzielt (Int 7-9, 23-25, 38-
40). Uberfachliche Kompetenzen werden durch die Kursleitenden kaum jemals in direkter
Form vermittelt, doch das grofRe Gewicht individualisierten Erfahrungslernen ermdglicht eine
indirekte Vermittlung: Es bildet den Rahmen dafur, dass Lernende problemorientiert arbeiten
und Kursleitende ihnen wahrend der Begleitung individuelle Rickmeldungen zum Erwerb
uberfachlicher Kompetenzen geben kdnnen (Int 7-9, 23-25, 38-40).

6 Zusammenfassung und Diskussion der Erkenntnisse

Mit Blick auf die Fragestellungen dieser Untersuchung lassen sich die Erkenntnisse wie folgt
restimieren:

So zeigt sich, erstens, dass die verstarkte Ausbildung Uberfachlicher Kompetenzen in der
Berufsbildung der Schweiz ein wichtiges Ziel jungerer Reformbemihungen darstellt, welche
von sdmtlichen maRgebenden Akteuren der Berufsbildung unterstutzt werden. Die Entwicklung
der Bestimmungen zu solchen Kompetenzen ist jedoch eingebettet in den institutionellen Wan-
del der curricularen Ordnungsdokumente auf Bundesebene insgesamt, in dessen Verlauf (iber-
fachliche Kompetenzen zunéchst als zusétzlich zu vermittelnde Kompetenzen betrachtet wur-
den, jedoch mittlerweile — im Zuge der Strukturierung der Ordnungsdokumente anhand von
beruflichen Handlungskompetenzen — kaum mehr von fachlichen Kompetenzen getrennt dar-
gestellt werden, selbst wenn die jungsten Ordnungsdokumente generische Beschreibungen von
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen beinhalten.

In den Ordnungsdokumenten der finf untersuchten Berufe, so l&sst sich zweitens feststellen,
zeigen sich beziglich der Bestimmungen zu den Uberfachlichen Kompetenzen groRe Unter-
schiede, wobei diese durchaus ein Abbild der beschriebenen Entwicklung auf Bundesebene

1 GemaR Beurteilungsunterlagen eines untersuchten tberbetrieblichen Ausbildungszentrums fir Fachmanner/
Fachfrauen Betreuung.

2 In Zurich besuchen bis zu 24 Lernende einen Kurs gemeinsam, in anderen Kantonen liegt diese Zahl bei 12
Personen (vgl. Int 7-9, 23-25, 38-40).
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sind. So werden in zwei der untersuchten Berufe (Elektroinstallateure/-innen und Polymecha-
niker/-innen) Uberfachliche Kompetenzen — in Erganzung zu den beruflichen Handlungskom-
petenzen definiert und sollen unter anderem in der Uberbetrieblichen Ausbildung gefordert und
auch summativ beurteilt werden. Bei den Fachmannern/Fachfrauen Betreuung, den Fachmén-
nern/Fachfrauen Gesundheit sowie den Informatiker/-innen sind einzelne sogenannte Hand-
lungskompetenzbereiche explizit oder implizit Giberfachlichen Kompetenzen, bzw. ausgewahl-
ten, flr die jeweiligen Berufe besonders entscheidenden Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenzen gewidmet. Eine formelle Beurteilung dieser berfachlichen Kompetenzen wird in der
uberbetrieblichen Ausbildung dieser drei Berufen nicht eingefordert, in zwei Berufen (Fach-
méanner/Fachfrauen Betreuung und Fachménner/Fachfrauen Gesundheit) sind solche Kompe-
tenzen jedoch am dritten Lernort zu vermitteln.

Die Analyse der Umsetzung dieser Bestimmungen auf Ebene der Giberbetrieblichen Ausbildung
ergibt, drittens, dass die Ausbildung und Beurteilung Uberfachlicher Kompetenzen stark von
den bestehenden Ausbildungsarrangements gepragt werden, insbesondere von der Lange der
Ausbildungseinheiten, der GruppengrélRe sowie den vorherrschenden padagogisch-didakti-
schen Ansatzen in der Ausbildung der Lernenden. So werden in den vergleichsweise lange dau-
ernden, in eher kleineren Gruppen durchgefuhrten Kurseinheiten der Elektroinstallateure/-in-
nen und Polymechaniker/-innen aus Sicht der Betriebe besonders relevante, als Arbeitstugen-
den zu bezeichnende Persdnlichkeitseigenschaften, Einstellungen und Herangehensweisen
meist indirekt gefordert und schlieRlich auch summativ beurteilt. In den meist eintdgigen und
in deutlich gréReren Gruppen durchgefihrten Kursen der Fachménner/Fachfrauen Betreuung
und der Fachménner/Fachfrauen Gesundheit ist eine solche indirekte Ausbildung und auch eine
individualisierte Beurteilung kaum maglich, selbst wenn einige dieser Kurse inhaltlich auf aus-
gewadhlte Uberfachliche Kompetenzen fokussiert sind. Die Analyse der tberbetrieblichen Aus-
bildung der Informatiker/-innen zeigt schliellich, dass die Ausbildung tberfachlicher Kompe-
tenzen dort zwar keinen inhaltlichen Fokus darstellt, dass aber die bestehenden, stark individu-
alisierten Ausbildungsarrangements eine indirekte Ausbildung tberfachlicher Kompetenzen er-
lauben, etwa mithilfe von Riickmeldungen zu Problemldsungsstrategien.

Vor dem Hintergrund unseres institutionalistischen Theorierahmens lasst sich zusammenfas-
send feststellen, dass sich der von der Bundesverwaltung und von nationalen VVerbénden voran-
getriebene institutionelle Wandel, der sich auf Ebene der Ordnungsdokumente nachweisen
lasst, nur beschrankt auf die eigentliche Ausbildungspraxis auswirkt, vor allem wenn die Ord-
nungsdokumente keine Leitvorgaben zur Beurteilung uberfachlicher Kompetenzen vorsehen.
Einen sehr viel gréBeren Einfluss auf die Art und Weise, wie (berfachliche Kompetenzen
gefordert werden, haben die bestehenden Kursarrangements Gberbetrieblicher Ausbildung. Ent-
sprechend ergeben sich aus der Studie eindeutige Hinweise auf eine lose Kopplung zwischen
den formalen institutionellen Bestimmungen auf Bundesebene einerseits und den semi-formal
und informell institutionalisierten Ausbildungsarrangements auf der Ebene der Umsetzung
andererseits.
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7 Schlussfolgerungen ftr Wissenschaft und Praxis

Diese Untersuchung des Beispiels der Uberbetrieblichen Ausbildung fur einige wenige ausge-
wahlte Berufe in der Schweiz lielRe sich aufgrund ihres Fokus als wenig reprasentativ bemén-
geln. Dennoch sind ihre Erkenntnisse unseres Erachtens flr die berufs- und wirtschaftspadago-
gische Debatte weit tiber diesen Kontext hinaus relevant. Sie ergénzt, nicht zuletzt unter Zuhil-
fenahme eines institutionalistischen Theorierahmens, die bestehende Literatur zu tberfachli-
chen Kompetenzen in der Berufsbildung, welche sich sonst starker mit der Operationalisierung
und Messung uberfachlicher Kompetenzen beschaftigt oder damit, wie tberfachliche Kompe-
tenzen gefordert und beurteilt werden sollten. Im Konkreten leistet unsere Studie nicht nur einen
Beitrag dazu, ein besseres Verstandnis davon zu erhalten, wie Uberfachliche Kompetenzen auf
Ebene der konkreten Ausbildungspraxis tatsdchlich gefordert und beurteilt werden, sondern sie
zeigt vor allem auch auf, dass diese Ausbildungspraxis nur bedingt von curricularen VVorgaben,
sondern sehr wesentlich vom Pfad des bestehenden Ausbildungsarrangements abhangig ist.
Von besonderer Relevanz fiir die Literatur ist auch die Erkenntnis, dass die konkrete Ausbil-
dung uberfachlicher Kompetenzen in der Berufsbildung in sehr berufsspezifischer Weise
erfolgt, ja dass letztlich auf Ebene der Umsetzung auf jene Aspekte iberfachlicher Kompeten-
zen fokussiert wird, welche aus Sicht der Akteure auf Ebene der Umsetzung besonders relevant
sind.

Auch fiir die Weiterentwicklung der Berufsbildung ergeben sich aus unserer Studie einige Hin-
weise, insbesondere fiir die Ausarbeitung von curricularen Bestimmungen zu (iberfachlichen
Kompetenzen: Wichtig erscheint erstens, wie auch Tenberg, Bergmann und Lannert (2022)
unterstreichen, dass solche Bestimmungen flr die Ausbildenden verstandlich und handhabbar
sind und dass sie verbindliche Hinweise darauf enthalten, wie solche Kompetenzen zu beurtei-
len sind. Zweitens ist festzuhalten, dass die Ausbildung von tberfachlichen Kompetenzen mdg-
lichst auch in indirekter Form (vgl. Karlen et al. 2022) stattfinden soll, dass also Lernende in
entsprechenden Lernarrangements die Gelegenheit erhalten, solche Kompetenzen einzuiiben
und zu ihren entsprechenden Leistungen Rickmeldung zu erhalten. Dies bedingt Ausbildungs-
arrangements (z. B. Lange der Ausbildungseinheiten, Gruppengrélie), welche eine entspre-
chende Interaktion zwischen Lernenden und Ausbildenden zulassen. Dabei stellt sich, insbe-
sondere fiir die Berufsbildung in der Schweiz die Frage, ob sich eintdgige Kurse der tberbe-
trieblichen Ausbildung tatsachlich fir die Ausbildung Gberfachlicher Kompetenzen eignen.

Die eingeforderte Handhabbarmachung von Bestimmungen zu berfachlichen Kompetenzen
sollte sich unseres Erachtens nicht in der moglichst sauberen Klarung entsprechender Begriff-
lichkeiten auf Ebene der Ordnungsdokumente erschopfen, wie die oben gemachte Feststellung
einer losen Kopplung zwischen Bestimmungen auf Bundesebene und der Umsetzung nahelegt.
Denkbar sind, etwa fur die Schweiz, berufsubergreifende Hinweise darauf, wodurch sich
bestimmte Uberfachliche Kompetenzen auszeichnen (Operationalisierung), wie sie sich férdern
und beurteilen lassen. Zur Verbesserung institutioneller Kopplung wéren wohl dann aber ins-
besondere die Beurteilungskriterien berufsspezifisch anzupassen.
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SchlieRlich sollte, vor allem mit Blick auf die Erkenntnisse zur ersten Fragestellung dieses Bei-
trags, starker debattiert werden, welche Rolle beruflichen Fachkompetenzen im engeren Sinne
des Wortes auf Ebene der Ordnungsdokumente zugewiesen soll. Tatséchlich liel3e sich néamlich
befiirchten, dass Angebote der Berufsbildung, deren Ordnungsdokumente primar auf als Hand-
lungskompetenzen bezeichnete tiberfachliche Kompetenzen fokussieren, in der Offentlichkeit
und im Arbeitsmarkt an Glaubwirdigkeit einblRen. Insofern wird interessant zu sehen sein,
wie sich die bis anhin am stérksten nachgefragte berufliche Grundbildung der Schweiz mit ihrer
starken Ausrichtung auf lberfachliche Kompetenzen (z. B. «Handeln in agilen Arbeits- und
Organisationsformen) in Zukunft entwickeln wird. Je nach Verlauf wére sodann allenfalls eine
Ruckbesinnung auf curriculare Kompetenzmodelle angezeigt, welche wieder expliziter die
Bedeutung von Fachkompetenzen hervorstreichen.
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