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Editorial

Lehrer:innenbildung ist ein weites Feld, in dem sich ein Fokus auf die berufliche Bil-
dung aus verschiedenen Griinden lohnt: Dank der grossen gesellschaftlichen Bedeu-
tung wird berufliche Bildung in der Strategie 2021 bis 2024 der Kammer Pddagogische
Hochschulen von swissuniversities eingeschlossen (strategisches Ziel «Professionen
im Bildungsbereich»). Zudem bieten zahlreiche Hochschulen Studiengédnge und Wei-
terbildungen fiir die Zielstufen der Berufsbildung an oder es lassen sich konzeptionelle
Ankniipfungspunkte in Forschung und Lehre ausmachen. In diesem Heft mochten wir
die berufliche Bildung entlang ihrer spezifischen Strukturen betrachten — mit dem Ziel,
sowohl ihre Eigenheiten sichtbar zu machen als auch Gemeinsamkeiten und Beriih-
rungspunkte innerhalb der Lehrer:innenbildung herauszuarbeiten. Damit verbunden ist
das Anliegen, die Kontexte der beruflichen Grundbildung und Weiterbildung inner-
halb der Lehrer:innenbildung zu verorten und Diskursimpulse zu setzen. Eine Heraus-
forderung liegt dabei auch in den zum Teil abweichenden Bezeichnungen fiir «Lehr-
personeny» in der beruflichen Bildung: Sie werden etwa als Bildungsverantwortliche,
Berufsbildner:innen, Ausbildner:innen, Lehrmeister:innen oder Dozent:innen benannt.
Des Weiteren zeigen sich im Vergleich mit der Volksschule unterschiedliche Konnota-
tionen: Schiiler:innen sind in der beruflichen Grundbildung Lernende; Schule ist nur ein
Lernort unter mehreren und der Unterricht findet nicht an jedem Wochentag statt. Aus-
serdem arbeiten die «Lehrpersonen» an verschiedenen Lernorten mit den Lernenden.

Das Feld der beruflichen Bildung umfasst die berufliche Grundbildung, die neben den
Berufsfachschulen auch Lernorte in Betrieben sowie liberbetriebliche Kurse der Orga-
nisationen der Arbeitswelt einschliesst. An allen drei Lernorten sind Bildungsfachper-
sonen tdtig. Zur beruflichen Bildung zdhlen dariiber hinaus die berufliche Weiterbil-
dung sowie die hohere Berufsbildung an Hoheren Fachschulen und Berufspriifungen
bzw. hohere Fachpriifungen (die hohere Berufsbildung wird in dieser Ausgabe der BzL
nicht thematisiert). Trotz dieser Nuancierungen lassen sich viele Parallelen zur gesam-
ten Lehrer:innbildung ziehen, beispielsweise mit Blick auf Kompetenzorientierung,
Digitalisierung oder Individualisierung.

In der gesamten beruflichen Bildung existieren unterschiedlich ausgeprdgte Formen
der Lehrer:innenbildung — teils als Bachelor- und Masterstudiengidnge an Hochschu-
len, teils als vom Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation anerkannte
Diplomstudiengénge. Auch Berufspriifungen mit eidgendssischem Fachausweis oder
Qualifikationen in modularen Weiterbildungssystemen sind je nach Tatigkeitsgebiet
moglich. Forschung zur Lehrer:innenbildung mit Bezug zur beruflichen Bildung findet
in allen Bereichen der beruflichen Bildung statt.

In der Regel fokussieren die BzL-Beitrage vorwiegend auf die Lehrer:innenbildung
fiir die obligatorische Schule, teilweise auch fiir Gymnasien. Die berufliche Bildung
bzw. Ausbildung und Weiterbildung der dort titigen «Lehrpersonen» oder Forschung
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dazu waren in den BzL in den vergangenen Jahren hingegen kein prominentes The-
ma. Im Beitrag von Peter Tremp in BzL 2/2024 wird Berufsbildung im Kontext
der Flexibilisierung von Studienstrukturen im Hochschulstudium kurz erwédhnt.
Christian Brithwiler, Lena Hollenstein, Wassilis Kassis und Christine Pauli verweisen in
BzL 3/2024 auf die Berufsbildung, um zu betonen, dass es im Bildungsbereich, inklu-
sive der Berufsbildung, viele Verdnderungen gegeben habe. In einem Beitrag von
Brigitte Kiirsteiner und Nathalie Hermann in BzL 3/2022 wird auf die Internationali-
sierungsstrategie des Staatssekretariats fiir Bildung, Forschung und Innovation und die
Berufsbildung verwiesen.

In den ilteren Jahrgdngen der BzL kam das Thema «Berufliche Bildung» spora-

disch vor. Die Stichwortsuche liefert vor allem Beitrdge zu beruflichen Aspekten der

Lehrer:innenbildung bzw. fiir Heilpddagog:innen. Das einzige Heft explizit zur beruf-

lichen Bildung, BzL 2/1997, erschien anlésslich des 25-jahrigen Bestehens des Schwei-

zerischen Instituts fiir Berufspadagogik (SIBP), einer Vorgéngerinstitution der Eidge-
ndssischen Hochschule fiir Berufsbildung, mit dem Titel «Lehrer und Lehrerinnen fiir
die Berufsschule — 25 Jahre SIBP/ISPFPy. Darin ging es um die Themen «Aus- und

Weiterbildung» bzw. «Studiumy», um Lernorte, Standards, Subjektorientierung, Port-

folio und Individualisierung — das heisst um Themen, die fiir die Lehrer:innenbildung

insgesamt relevant sind. Seither fanden sich immer wieder einzelne Beitrage explizit
zur beruflichen Bildung mit Bezug zum jeweiligen Themenheft:

— BzL 3/2000: «Das Schweizerische Institut fiir Berufspadagogik auf dem Weg zu
einem nationalen Kompetenzzentrum der Berufsbildung. Fort-Schritte einer ler-
nenden Weiterbildungs-Institution» (Peter Fiiglister und Hans Kuster).

— BzL 3/2001: «Eine gendergerechte LehrerInnenausbildung fiir die Sekundarstufe 2.
Bericht {iber ein Genderprojekt in der Berufsbildung» (Elisabeth Griinewald-Huber).

— BzL 1/2002: «Modularisierung in der Berufsbildung» (Johannes Flury).

— BzL 3/2003: «Standards als Moglichkeit zur Professionalisierung» (Michael Fuchs
und Michael Zutavern).

— BzL 2/2015: «Kompetenzorientierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf
eine solide Grundlage stellen. — Praxisbericht iiber ein Projekt der PH Ziirich fiir die
Ausbildung von Lehrpersonen in der Berufsbildung» (Irene Schumacher, Christoph
Gassmann und Lukas Rosenberger).

— BzL 3/2020: «Doppeltes Kompetenzprofil von PH-Dozierenden im Bereich der Be-
rufsbildungy (Jiirg Arpagaus).

In Heft 1/2025 sollen nun Forschungsergebnisse und konzeptionelle Uberlegungen
zur beruflichen Bildung, die fiir die gesamte Lehrer:innenbildung anschlussféhig sind,
thematisiert werden. Dies sind zum Beispiel Uberlegungen zur Handlungskompetenz-
orientierung, zur padagogisch-didaktischen Professionalisierung, zu ausserschulischen
Lernorten (Stichwort «Lernortkooperation»), zu Lern- und Arbeitskulturen oder zu
Digitalisierung. Die Beitrdge greifen einzelne Aspekte innerhalb der Struktur der be-
ruflichen Bildung auf:



Editorial

— Berufliche Bildung im Verhéltnis zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung;

— berufliche Grundbildung an den drei Lernorten: Lehrer:innenbildung fiir Berufsfach-
schulen, Berufsbildner:innen in Lehrbetrieben und Bildungsverantwortliche in iiber-
betrieblichen Kursen;

— Lernortkooperation;

— berufliche Weiterbildung: Ausbildung der Ausbildenden, «Train the Trainer.

Der einleitende Beitrag «Berufsbildung — Terra incognita?» dient zur Ubersicht. Christof
Niigele und Barbara E. Stalder bieten eine integrative Ubersicht iiber die Ausbildung
von Lehrpersonen und Ausbildenden in der Schweiz. Der Beitrag vergleicht die Lehr-
personenausbildung in der Berufs- und Allgemeinbildung der Schweiz mit Fokus auf
den Sekundarstufen I und II. Unterschiedliche Steuerungslogiken — kantonal in der
Allgemeinbildung, national in der Berufsbildung — pragen Kompetenzverstindnisse,
Curricula und Bildungsstrukturen. In der Allgemeinbildung dominiert ein fachsyste-
matisches, in der Berufsbildung ein situationsorientiertes Verstdndnis. Daraus ergeben
sich unterschiedliche Logiken der Curriculumsentwicklung, die ihrerseits die Lehrper-
sonenausbildung beeinflussen. Der Beitrag pladiert fiir starkere Zusammenarbeit, um
Lehrpersonenbildung als gemeinsames Gestaltungsfeld weiterzuentwickeln.

Nicole Ackermann und Jeannette Wick beschiftigen sich mit der professionellen
Reflexionskompetenz angehender Berufsschullehrer:innen im Praktikum. Reflexion
iiber das Wissen und Handeln in der Unterrichtspraxis gilt in der Lehrer:innenbildung
als Schliissel zur Professionalitit. Der Beitrag untersucht die professionelle Reflexions-
kompetenz angehender Lehrer:innen fiir berufliche Schulen basierend auf reflektierten
«irritierenden» Unterrichtssituationen im Praktikum und mittels eines neu entwickelten
Analyseinstruments. In den Situationen dominieren die unteren Stufen der Reflexions-
komplexitit. Bei den Studierenden lassen sich drei Profile der Reflexionskomplexitit
charakterisieren, die positiv mit der Unterrichtserfahrung zusammenhingen. Vor die-
sem Hintergrund skizzieren die Autorinnen Implikationen fiir die Professionsforschung
und die Lehrer:innenbildung.

Erfahrungen aus einem Forderprogramm zur Stirkung des Kompetenzprofils von
Dozierenden in der Ausbildung von Berufsbildungsverantwortlichen finden im Bei-
trag von Anja Gebhardt, Stephanie Appius, Ellen Laupper, Barbara Fontanellaz,
Fabio Kislin und Silke Fischer Eingang. Die Anforderungen an das Kompetenz-
profil von Dozierenden, die in der Ausbildung von Berufsbildungsverantwortlichen
tatig sind, sind facettenreich. Vorgestellt wird ein Férderprogramm zur Stirkung die-
ses Kompetenzprofils, das aus Job-Shadowings sowie einer gemeinsamen und einer
individuellen Reflexion besteht. Der Beitrag berichtet auf der Basis einer Evaluation
zweier Pilotdurchldufe Erfahrungen in Bezug auf die Stirkung des Kompetenzprofils.
Die Ergebnisse zeigen, dass zum Beispiel die Begleitung der Dozierenden durch eine
Person mit Expertise und Netzwerk sowie eine gute Balance zwischen Vorgaben und
Freiheiten bei der Programmgestaltung vorteilhaft zu sein scheinen.
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Anna Keller und Antje Barabasch befassen sich mit Handlungsperspektiven fiir die
Aus- und Weiterbildung von betrieblichem Bildungspersonal. Neue Lernkulturen in
der beruflichen Grundbildung in Schweizer Betrieben zeichnen sich dadurch aus, dass
Eigenverantwortung, Teamarbeit, individualisierte Lernlaufbahnen, frithe Fithrungs-
kompetenzforderung und generell der Aufbau transversaler Kompetenzen stirker ge-
fordert werden. Damit einher gehen neue Anforderungen an die Berufsbildenden, die
Ausbildung in Lehrbetrieben neu zu gestalten und Lernende vermehrt im Lernprozess
zu begleiten, anstatt diese direkt anzuleiten. Mit Ergebnissen aus neun Fallstudien zu
neuen Lernkulturen in der berufspraktischen Ausbildung zeigt der Beitrag auf, welche
Job- und Kompetenzprofile sich fiir das betriebliche Bildungspersonal differenzieren
lassen und welche Aus- und Weiterbildungsbedarfe aufgrund der Gestaltung neuer
Lernkulturen bestehen.

Die Rolle der Ausbildenden am dritten Lernort (iiberbetriebliche Kurse) steht im Bei-
trag von Markus Maurer und Karin Hauser im Vordergrund, die den Bereich zwi-
schen pddagogischem Professionalisierungsbedarf und dem Anspruch auf Néhe zum
Berufsfeld ausloten. Der Beitrag untersucht die Qualifizierung von Kursleitenden
iiberbetrieblicher Kurse in der Schweiz. Aus historisch-institutionalistischer Perspek-
tive werden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse von rechtlichen Bestimmungen
sowie 44 Interviews die Entwicklung der Anforderungen und deren Auswirkungen auf
Beschiftigungsmodelle analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Qualifizierungsan-
forderungen iiber die Zeit gestiegen sind und je nach beruflicher Grundbildung unter-
schiedlich umgesetzt werden, was auf institutionelle Pfadabhéngigkeiten hinweist.

Sabine Seufert, Bernd Gossling, Dirk Ifenthaler und Annette Ostendorf stellen die
Frage «Welche Kompetenzen benétigen Lehrpersonen fiir die Lernortkooperation im
digitalen Wandel?». Die digitale Transformation stellt neue Anforderungen an die Lern-
ortkooperation in der beruflichen Bildung. Dies schldgt sich in bestehenden Modellen
zur Lehrpersonenbildung wie dem TPACK-Modell jedoch nicht nieder. Hier steht die
Verbindung technologischer, padagogischer und fachlicher Wissensbereiche im Fokus,
um Lehrpersonen zu befahigen, digitale Lehr- und Lernszenarien zu entwickeln. Die
Nutzung der digitalen Transformation fiir die Verbesserung der in der Berufsbildung
wichtigen Lernortkooperation wird hingegen zu wenig beachtet. Daher wurde an drei
Universititsstandorten der Wirtschaftspadagogik aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz gemeinsam mit 15 Lehrpersonen ein praxisorientiertes Curriculum fiir einen
Massive Open Online Course (MOOC) entwickelt, das Lehrpersonen dabei unterstiitzt,
digitale und zunehmend KI-basierte Technologien gezielt fiir die Vernetzung von schu-
lischen und betrieblichen Lernorten einzusetzen. Die Ergebnisse zeigen, dass Ansétze
zur digitalen Lernortkooperation die Zusammenarbeit zwischen den Lernorten aus der
Perspektive der Lehrpersonen erheblich verbessern konnen.

Uwe Elsholz, Stefan Klusemann und Sonja Breunig beschéftigen sich mit verdn-
dertem Arbeiten und Lernen des Bildungspersonals in der beruflichen Bildung und
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den Folgen fiir die Professionalisierung. Der Beitrag berichtet {iber Verdnderungen
des Arbeitens und Lernens des Bildungspersonals in der beruflichen (Weiter-)Bildung.
Dabei wird gezeigt, in welcher Form sich Phdnomene, die unter den Stichworten «New
Work» und «New Learning» prominent auch popularwissenschaftlich verhandelt wer-
den, fiir das Bildungspersonal in der beruflichen Bildung darstellen. Grundlage hier-
fiir sind ein Literaturreview sowie darauf aufbauend Interviews mit Expert:innen und
Gruppendiskussionen. Die Befunde werden schliesslich im Hinblick auf die Frage dis-
kutiert, welche Folgen sich fiir die Professionalisierung des lehrenden Personals in der
beruflichen Bildung ergeben.

Im Beitrag von Pia Schéfer und Leo van Waveren geht es um das Thema «Online-
und Préasenzfortbildungen fiir Lehrpersonen». Die berufliche Weiterbildung von Lehr-
personen in Form formeller Fortbildungen stellt ein Angebot dar, dessen tatsédchliche
Wahrnehmung und Nutzung von verschiedenen Einflussfaktoren abhingt. Im Beitrag
wird ein auf dem erweiterten Angebots- und Nutzungsmodell basierendes Modell vor-
gestellt, in dem die Einflussfaktoren entlang von externen (veranstaltungsbezogenen),
individuellen (die Lehrpersonen betreffenden) und internen (die Schule betreffenden)
Faktoren strukturiert werden. Dariiber hinaus werden ergéinzende Einflussfaktoren fiir
Online- und Préasenzfortbildungen in das Modell aufgenommen, die sich in der Litera-
tur als bedeutsam erweisen.

Ricarda Riibben und Matthias Trautmann stellen in ihrem Forumsbeitrag eine Un-
tersuchung zur Foérderung der moralischen Sensibilitdt und Urteilsféahigkeit von Lehr-
amtsstudierenden im Rahmen eines universitdren Seminars zu moralischen Konflikten
im Lehrberuf vor, das auf dem Ansatz der praxisreflexiven Fallarbeit basiert. Die Er-
gebnisse zeigen, dass sich die Studierenden hinsichtlich ihrer moralischen Sensibilitét
teilweise verbesserten, wihrend sich beim kognitiven Niveau der Urteile nach Kohl-
berg keine Verdnderungen nachweisen liessen. Diese Ergebnisse werden vor dem Hin-
tergrund des Forschungsstands und der Aufgabe der Entwicklung des Berufsethos im
Studium diskutiert.

Neben den Beitrdgen findet sich in diesem Heft die Auflistung der Gutachtenden, die
die Manuskripte fiir den 42. Jahrgang der BzL (2024) beurteilt hatten. An dieser Stel-
le danken wir herzlich fiir diese wertvolle Arbeit im und fiir den wissenschaftlichen
Publikationsbetrieb.

Markus Weil, Doreen Flick-Holtsch, Dorothee Brovelli, Christian Briihwiler,
Bruno Leutwyler, Sandra Moroni und Afra Sturm
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Die Rolle der Ausbildenden am dritten Lernort: Zwischen
padagogischem Professionalisierungsbedarf und dem An-
spruch auf Nahe zum Berufsfeld

Markus Maurer und Karin Hauser

Zusammenfassung Der Beitrag untersucht die Qualifizierung von Kursleitenden iiberbetrieb-
licher Kurse in der Schweiz. Aus historisch-institutionalistischer Perspektive werden anhand
einer qualitativen Inhaltsanalyse rechtlicher Bestimmungen sowie von 44 Interviews die Ent-
wicklung der Anforderungen und deren Auswirkungen auf Beschéftigungsmodelle analysiert.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Qualifizierungsanforderungen iiber die Zeit gestiegen sind und
je nach beruflicher Grundbildung unterschiedlich umgesetzt werden, was auf institutionelle
Pfadabhéngigkeiten hinweist.
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1 Einfihrung

In der Schweiz wird die berufliche Grundbildung héufig als «dual» bezeichnet, da sie
sich auf die Ausbildung im Lehrbetrieb und auf die Ausbildung in der Berufsfachschule
stiitzt. Dabei wird jedoch oft {ibersehen, dass mit den iiberbetrieblichen Kursen (iiK)
ein dritter Lernort existiert, der die Ausbildung in Betrieb und Schule ergéinzt (Maurer
& Hauser, 2021; Renold, 2002). Auch das padagogische Personal dieser Kurse und des-
sen Qualifizierung stehen selten im Fokus. Dennoch miissen diese «Berufsbildnerinnen
und Berufsbildner in iiberbetrieblichen Kursen» (Schweizerischer Bundesrat, 2003,
Art. 45) bildungspolitische Anforderungen erfiillen, insbesondere hinsichtlich ihrer
Ausbildung — ein Thema, das in der Forschung bislang kaum Beachtung gefunden hat.

Vor diesem Hintergrund richtet der Beitrag den Fokus auf die Anforderungen an die-
sen Typ von Ausbildenden, die wir im Folgenden als «iiK-Berufsbildende» bezeich-
nen, die je nach beruflichem Kontext aber auch als Instruktorinnen und Instruktoren,
Kursleiterinnen und Kursleiter oder Trainerinnen und Trainer bekannt sind. Zum einen
wird untersucht, wie sich diese Anforderungen seit der schrittweisen Etablierung des
«dritten Lernorts» in den 1960er-Jahren entwickelt haben. Zum anderen wird analy-
siert, wie sie die Beschéftigungsmodelle in iIK-Zentren ausgewahlter Berufe pragen.
Die Untersuchung dieser Aspekte erfolgt aus einer professionstheoretischen Perspek-
tive unter Riickgriff auf Konzepte des historischen Institutionalismus. Nach einer Dar-
stellung dieser Perspektive und der methodischen Vorgehensweise werden die beiden
ausgewiahlten Aspekte beleuchtet, bevor die Befunde theoretisch diskutiert und daraus
Schlussfolgerungen abgeleitet werden.

2 Theoretische Ansatze und Befunde aus der einschlagigen Literatur

21 Zum Wesen und zur Entwicklung von Professionen

Professionen sind Gegenstand umfassender theoretischer Auseinandersetzungen, die
insbesondere in der Soziologie gefiihrt werden (Demszky & Vo8, 2018; Pfadenhauer
& Sander, 2010), jedoch auch Debatten in anderen Disziplinen priagen — mit Blick auf
die Lehrprofession insbesondere solche in der Erziechungswissenschaft (Caduff, 2023;
Combe, 1996). Entwickelt haben sich auf diese Weise sehr unterschiedliche professi-
onstheoretische Ansitze, die sich im Wesentlichen nur darin dhnlich sind, dass sie Pro-
fessionen als besondere Berufe gelten lassen, welche sich durch bestimmte Merkmale
von anderen Berufen unterscheiden (Pfadenhauer & Sander, 2010, S. 361). Ein beson-
ders stark beachtetes, in der Literatur immer wieder untersuchtes Merkmal ist jenes
einer wissenschaftlich fundierten Spezialausbildung, die der Profession hohes Ansehen
und Prestige verleiht, aber auch einen privilegierten Zugang zu bestimmten beruflichen
Tatigkeitsfeldern ermdglicht (Hesse, 1972). Andere, wie etwa Larson (1977), unterstri-
chen friih schon die zentrale Bedeutung von Autonomie.
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Angesichts der zunechmenden Ausdifferenzierung beruflicher Tétigkeiten, die tiber wis-
senschaftlich orientierte Ausbildungen zugénglich sind, unterschied etwa Mok (1969)
zwischen alten und neuen Professionen, wobei einige der Letzteren von Etzioni (1969)
als «Semi-Professionen» bezeichnet wurden, weil sie einige Kriterien alter, klassischer
Professionen nicht erfiillen wiirden. Zweifellos ebenfalls zu diesen neueren Profes-
sionen zu zéhlen sind zahlreiche Berufe im Bildungs- und im Sozialwesen. Dabei ha-
ben auf diese Berufsfelder bezogene wissenschaftliche Beitrage die zentrale Bedeutung
des Professionswissens fiir professionelles Handeln unterstrichen (Oevermann, 1996;
Shulman, 1986), und zwar nicht nur in analytischer, sondern auch in normativer Ab-
sicht — das heisst mit dem Ziel, durch Theoriebildung die Herausbildung der Profes-
sionen in den entsprechenden Berufsfeldern zu beférdern.

Von besonderer Bedeutung fiir die professionstheoretische Diskussion ist bis heute
zweifellos der strukturfunktionalistische Zugang von Parsons (1964), geméss welchem
Professionen als integrale Bestandteile des gesellschaftlichen Gleichgewichts zu sehen
sind, weil sie spezialisiertes Wissen nutzen, um gesellschaftliche Probleme zu 16sen.
Diese Perspektive wird jedoch aus machttheoretischer Perspektive kritisiert. So argu-
mentiert etwa Johnson (1972) in einer mittlerweile ebenfalls klassischen Position, dass
Parsons’ Ansatz die Machtinteressen und Exklusionsmechanismen von Professionen
ausblenden wiirde; stattdessen wiirde, so Johnson, die Herausbildung von Professionen
daraus resultieren, dass sich bestimmte Akteurinnen und Akteure um die Ausiibung der
Kontrolle iiber den Zugang zu bestimmten Berufen bemiihen (vgl. auch Dent, 2023).
Vor diesem Hintergrund unterscheidet er zwischen unterschiedlichen Formen der Kon-
trolle iiber Professionen, in Abhéngigkeit davon, welche Akteurinnen und Akteure die-
se Kontrolle ausiiben. Im Fall der «collegiate control» reguliert sich die Profession
selbst, wahrend sie im Fall der «patronage control» durch externe Akteurinnen und
Akteure (z.B. den Staat) fremdgesteuert wird (Johnson, 1972, S. 45-46).

2.2 Professionstheoretische Literatur zum padagogischen Personal der
Berufsbildung in der Schweiz

Obwohl die Literatur zu Lehrpersonen und anderen Ausbildenden in der Berufsbil-
dung international an Bedeutung gewonnen hat, bleibt sie im Vergleich zur Literatur
iiber Lehrkréfte in anderen Bildungsbereichen iiberschaubar. Dies gilt auch fiir den
deutschsprachigen Raum, insbesondere fiir die Schweiz. Wie in Deutschland (Schiitte,
2013) liegt der Fokus der Literatur zur Schweiz vor allem auf Berufsfachschullehrper-
sonen (Degen, 2023; Fischer & Barabasch, 2022). Besonders jene der kaufméannischen
Grundbildung haben aufgrund ihrer langjéhrigen, doménenspezifischen Ausbildung
besondere Aufmerksamkeit erhalten (Dubs, 1999; Sticca & Holtsch, 2018).

Mit Blick auf den vorliegenden Artikel seien zwei Beitrdge hervorgehoben: Erstens
zeigen Fischer und Barabasch (2022), dass die Ausbildung von Lehrpersonen in der
Berufsbildung deutlich weniger akademisiert ist als in Deutschland. Wéhrend dort die
Zulassung zum Lehrberuf in der Berufsbildung in der Regel ein grundstindiges, die
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Hochschulreife voraussetzendes universitires Studium mit Masterabschluss erfordert,
erfolgt diese Ausbildung in der Schweiz im Rahmen eines Zweitstudiums, welches kei-
ne reguldre Hochschulreife, sondern mindestens eine nicht hochschulische Tertidrbil-
dung voraussetzt. Zweitens diskutieren Gut und Arpagaus (2022) Merkmale einer sich
herausbildenden «Profession von Berufsbildungsverantwortlichen», zu der Berufsbil-
dende in Lehrbetrieben ebenso zéhlen wie Dozierende an Hoheren Fachschulen. Zu
diesen Merkmalen z&hlt nicht zuletzt auch eine «Tertiarisierung der Qualifikationen»,
bei der insbesondere die Padagogischen Hochschulen eine zentrale Rolle spielen sol-
len, fiir die jedoch auch der Bezug zum angestammten Berufsfeld («Ausbildungsbe-
ruf») relevant ist.

2.3 \Vorliegende Befunde zur tiberbetrieblichen Ausbildung

Spezifische Literatur zur iiberbetrieblichen Ausbildung in der Schweiz ist nur in ge-
ringem Umfang vorhanden. Die Entwicklung der iiberbetrieblichen Ausbildung wird
beispielsweise in den Beitrdgen von Gonon (2002) und Renold (2002) behandelt. Auch
die Bestimmungen zur Ausbildung der iIK-Berufsbildenden werden in der Literatur
bisher kaum thematisiert. Einzelne Arbeiten befassen sich jedoch mit der Praxis der
iiberbetrieblichen Ausbildung in der Schweiz, wie etwa Kessler (2016), der die Ver-
wendung digitaler Technologie in den {iK des Bankwesens untersucht, oder Meier, Johr
und Kammermann (2022), die feststellen, dass in Teilen der iK — nicht zuletzt aufgrund
der Kiirze vieler Kurse — der Fokus der Ausbildenden zu sehr auf der Instruktion liege
und Lernende deshalb zu wenig Zeit zum Einiiben beruflicher Fertigkeiten hétten.

3 Theoretische Perspektive und methodischer Ansatz

3.1 Historisch-institutionalistischer Zugang zur Professionstheorie

Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2 dargestellten theoretischen Ansétze und Be-
funde wird im Folgenden in der ndtigen Kiirze der historisch-institutionalistische
Ansatz des vorliegenden Beitrags skizziert (vgl. Maurer, 2024; Stefes, 2019; Thelen,
2002). In diesem sind die folgenden Annahmen besonders zentral: Erstens definieren
Institutionen zum einen den Handlungsspielraum sozialer Akteurinnen und Akteure —
und schrianken diesen somit auch ein —, werden aber zum anderen von oft in Koalitionen
handelnden Akteurinnen und Akteuren geformt. Zweitens werden «critical junctures»
als zentral fir die Genese von Institutionen verstanden. Im Anschluss an solche kri-
tischen Zeitpunkte erweisen sich Institutionen oft als «sticky» und pfadabhingig, und
zwar insbesondere auch deshalb, weil sie — bei erfolgreicher Etablierung — von «posi-
tive feedback», oft bestehend in der Unterstiitzung durch zentrale Akteurinnen und
Akteure (Pierson, 2000; Thelen, 2003), profitieren sowie von «institutioneller Kom-
plementaritdty, das heisst vom Phdnomen, dass einzelne Institutionen in ein Geflecht
sich ergidnzender und sich damit gegenseitig stiitzender Institutionen eingebunden sein
koénnen (Mahoney & Thelen, 2010).
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Im Unterschied zu vielen mittlerweile in Kritik geratenen soziologischen Makrotheo-
rien — darunter der strukturfunktionalistische Ansatz und die neomarxistische Theorie-
bildung, die Johnsons (1972) Professionstheorie pragt — ldsst der historische Institu-
tionalismus zunéchst keine Aussagen dariiber zu, wie und weshalb sich Entwicklungen
in einzelnen Politikfeldern ergeben. Die genannten Annahmen bieten eher einen heu-
ristischen Rahmen fiir die Interpretation sozialen Wandels als eine soziale Theorie,
die spezifische Phanomene erkldren konnte. Vor diesem Hintergrund werden die im
vorliegenden Beitrag zu untersuchenden Entwicklungen als institutioneller Wandel in-
terpretiert, der sowohl von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren als auch von
bestehenden Institutionen gepragt wird.

3.2 Methoden

Ein erster, substanzieller Teil der nun folgenden Analyse (Abschnitt 4 und Abschnitt 5)
zielt zundchst auf eine Darstellung der Entwicklung der «Profession» der iiIK-Berufs-
bildenden im Rahmen des Bundesrechts ab. Der Fokus liegt dabei a) auf der schritt-
weisen Etablierung des dritten Lernorts, b) auf der Entwicklung von Bestimmungen
zur Ausbildung von tiK-Berufsbildenden sowie ¢) auf Hinweisen zur Bedeutung der
Bildungserlasse der einzelnen beruflichen Grundbildungen fiir die berufsspezifische
Auspragung der Téatigkeit von iiK-Berufsbildenden. Dieser erste Teil basiert auf einer
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2022) der entsprechenden Bestimmungen sowie
von Ausfiihrungen und Stellungnahmen von Akteurinnen und Akteuren, die etwa im
Rahmen von Vernehmlassungen gedussert wurden.

Die Untersuchung von Beschaftigungsmodellen auf der Ebene der iIK-Zentren im zwei-
ten, deutlich weniger umfangreichen Teil der Analyse (Abschnitt 6) basiert auf einer
Auswertung von 44 leitfadengestiitzten, in den Jahren 2019 bis 2023 durchgefiihrten
Interviews. Diese wurden mit Leitungspersonen und Kursleitenden aus 15 iK-Zentren
in der Deutschschweiz gefiihrt. Sie fanden im Kontext eines Forschungsprojekts zum
Thema der Ausbildungspraxis am dritten Lernort statt und umfassten, im Hinblick auf
die Kldrung des Ausbildungskontexts, auch Fragen zu den Beschaftigungsmodellen.
Die Daten dieser Interviews lassen sich selbstversténdlich nicht als représentativ be-
trachten, und zwar nicht nur wegen der kleinen Zahl von Interviews und ausgewahlten
Kurszentren, sondern auch wegen der Fokussierung auf fiinf ausgewihlte berufliche
Grundbildungen auf der Stufe «Eidgendssisches Fahigkeitszeugnis» (EFZ). Es handelt
sich dabei um jene fiir Elektroinstallateurinnen und Elektroinstallateure, Fachfrauen
und Fachménner Betreuung, Fachfrauen und Fachminner Gesundheit, Informati-
kerinnen und Informatiker sowie Polymechanikerinnen und Polymechaniker. Diese
Berufe wurden ausgewdhlt, weil sie zu den grossten Grundbildungen der Schweiz
gehoren und ihre iiberbetriebliche Ausbildung — im Unterschied etwa zur kaufmén-
nischen Grundbildung — nicht branchenspezifisch organisiert ist. Die Auswertung der
Interviews wurde wiederum mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2022)
vorgenommenen, wobei sich der Fokus auf die Begriindungen zu den Beschaftigungs-
modellen richtete.
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Obwohl die Analyse in den Abschnitten 4 bis 6 durchgehend theoriegeleitet erfolgt,
wird auf explizite Beziige zur dargestellten Theorie verzichtet. Diese Beziige stehen
im Zentrum von Abschnitt 7, der die Ergebnisse der Analyse vor dem Hintergrund des
Theorierahmens interpretiert.

4 Die Entwicklung von Bestimmungen zur Uberbetrieblichen Ausbil-
dung auf Bundesebene

Die tiiberbetriebliche Ausbildung etablierte sich in der Berufsbildung der Schweiz in
Form von Einfiihrungskursen, die Lehrbetriebe vor allem zu Beginn der Ausbildung bei
der Vermittlung grundlegender berufspraktischer Kompetenzen entlasten sollten. Wéh-
rend schulischer Unterricht in vielen Kantonen schon seit Ende des 19. Jahrhunderts die
betriebliche Ausbildung ergénzt hatte, entwickelten sich solche Kurse deutlich spater
— in den meisten Berufen in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts. Zwar existierten
Ansitze Uberbetrieblicher Ausbildung (etwa die Winterkurse fiir Maurer) bereits vor
der erstmaligen Ausarbeitung des Berufsbildungsgesetzes von 1930 (vgl. Wettstein &
Gonon, 2009, S. 174), doch wurden Bestimmungen zu «Einfiihrungskursen» erst 1963
in das Gesetz aufgenommen, wobei diese nur bei Bedarf vonseiten der Lehrbetriebe
etabliert werden sollten (Bundesversammlung der Schweizerischen Eidgenossenschaft,
1963, Art. 6). Verbindlich wurden die Kurse in der Gesetzesrevision von 1978 (Bun-
desversammlung der Schweizerischen Eidgenossenschaft, 1978, Art. 16), wobei fiir
Grossbetriebe und einzelne Berufe nach wie vor Ausnahmen mdglich waren. Solche
Kurse waren daher zum Beispiel in der kaufménnischen Ausbildung weiterhin nicht
vorgesehen (Eidgendssisches Volkswirtschaftsdepartement, 1986). Dennoch begann
die Schweiz, mit Blick auf die liberbetriebliche Ausbildung einen anderen Weg zu be-
schreiten als Deutschland, wo diese bis heute nur vorgesehen ist, «wenn und soweit es
die [jeweilige] Berufsausbildung erfordert» (Bundesrepublik Deutschland, 2005, § 5).

Im Kontext der durch die Lehrstellenkrise der 1990er-Jahre angestossenen Reformde-
batte argumentierte sodann der Schweizerische Bundesrat (1996, S. 605), dass die Ein-
fiihrungskurse fiir die Weiterentwicklung des «dualen Zug[s]» der Berufsbildung eine
wichtige Rolle spielen sollten — was dazu beitrug, dass die Stellung dieser Kurse in der
Gesetzesrevision von 2002 weiter konsolidiert wurde. Diese Konsolidierung zeigte sich
nur schon darin, dass nun der Begriff der «iiberbetrieblichen Kurse» eingefiihrt wur-
de, die «der Vermittlung und dem Erwerb grundlegender Fertigkeiten» dienen sollten
(Bundesversammlung der Schweizerischen Eidgenossenschaft, 2002, Art. 23). Auf die-
se Weise entstand ein eigenstandiger «dritter Lernorty, welchem in den Bildungserlas-
sen der einzelnen Grundbildungen (so nun auch in jenen der kaufménnischen Lehre)
verbindlich dort zu vermittelnde Lerninhalte zuzuweisen waren (Bundesversammlung
der Schweizerischen Eidgenossenschaft, 2002, Art. 23).
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5 Professionalisierung der Ausbildung von iK-Berufsbildenden durch
Bestimmungen auf Bundesebene

5.1 Erste Bestimmungen

Mit der verbindlichen Etablierung der Einfiihrungskurse im Jahr 1978 wurden erstmals
Anforderungen an deren Leitende festgelegt. IThre Ausbildung musste den «Anforde-
rungen an die Lehrmeister im gegebenen Beruf» geniigen, was in der Regel die Ab-
solvierung eines kurzen «Lehrmeisterkurses» beinhaltete (Schweizerischer Bundesrat,
1979, Art. 16). Davon getrennt reguliert waren die «Anforderungen an die Lehrkréfte»,
die Ausbildungen am damals neu geschaffenen Schweizerischen Institut fiir Berufs-
padagogik (SIBP) zu belegen hatten (Schweizerischer Bundesrat, 1979, Art. 30). Re-
formorientierte Krafte innerhalb der Berufsbildung, die in den Kursen — analog zur in
Abschnitt 4 dargestellten Position des Bundesrats — Potenzial fiir die Weiterentwick-
lung der Berufsbildung sahen, erkannten weiteren Professionalisierungsbedarf. So for-
derte Wettstein in einem Bericht der Deutschschweizer Kantone eine systematischere
Forderung der Ausbildung von «Instruktoren» sowie die Schaffung von «Erfahrungs-
austauschmoglichkeiten und Ahnlichem, wie sie fiir Berufsschullehrer seit Jahrzehnten
iiblich sind» (Deutschschweizerische Berufsbildungsamter-Konferenz, 1985, S. 32).

5.2 Schaffung der Kategorie «Berufsbildungsverantwortliche»

Vor diesem Hintergrund ergab sich fiir das padagogische Personal der Berufsbildung
mit der Revision des Berufsbildungsgesetzes im Jahr 2002 eine markante Anderung:
Wihrend das Gesetz von 1978 die Anforderungen an «Lehrmeister» und «Lehrkraf-
te» systematisch getrennt hatte, enthélt das 2002 revidierte Gesetz nun ein Kapitel zu
«Berufsbildungsverantwortlichen». Zu diesen zahlen Berufsbildende in Lehrbetrieben,
Lehrkrafte fiir die schulische Grundbildung sowie «andere Berufsbildende», zu denen
auch jene in K zdhlten (Bundesversammlung der Schweizerischen Eidgenossenschaft,
2002, Kap. 6). Aus der Sicht des Bundesrats sollte damit der «vermehrten Professiona-
lisierung» Rechnung getragen werden (Eidgendssisches Volkswirtschaftsdepartement,
2003a, S. 20).

Es wurden sodann drei Kategorien von iiK-Berufsbildenden definiert, die im Grundsatz
mit jenen der Lehrpersonen fiir den berufskundlichen Unterricht identisch sind. Die
Berufsbildungsverordnung unterscheidet heute zwischen Personen mit einer hauptbe-
ruflichen Anstellung (iiber 50 Prozent), solchen mit einer reguldren nebenberuflichen
Anstellung (unter 50 Prozent, aber mehr als vier Lektionen) und Personen mit einer
nebenberuflichen Anstellung, die weniger als durchschnittlich vier Wochenlektionen
erteilen (Schweizerischer Bundesrat, 2003, Art. 45, 47). Da ein iK-Tag mit acht Lek-
tionen veranschlagt wird und ein Schuljahr im kantonalen Durchschnitt 38 Wochen
umfasst, konnen solche Personen jéhrlich ungeféhr 19 Kurstage unterrichten.

Gemiss der erwihnten Verordnung miissen iK-Berufsbildende aller drei Kategorien
im Rahmen einer hoheren Berufsbildung ein Diplom einer Hoheren Fachschule er-
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werben oder eine Berufspriifung bzw. hohere Fachpriifung erfolgreich absolvieren
und zwei Jahre Berufspraxis im «Lehrgebiet» vorweisen kénnen. Personen mit einer
hauptberuflichen oder reguldren nebenberuflichen Anstellung in der iiberbetrieblichen
Ausbildung miissen zudem eine berufspddagogische Ausbildung von 600 bzw. 300
Lernstunden absolvieren (Schweizerischer Bundesrat, 2003, Art. 45, 47), wobei nur ein
kleinerer Teil der Lernstunden — zunédchst 25 Prozent, ab 2025 20 Prozent — in Form
von Prasenzunterricht zu absolvieren ist (Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und
Innovation, 2011, 2025).

Die Festlegung von 300 Lernstunden fiir die nebenberuflich tatigen iK-Berufsbilden-
den entspricht der Anforderung an die Lange der Ausbildung nebenberuflich tatiger
Berufskundelehrpersonen. Die Anndherung dieser beiden Profile zeigt sich auch darin,
dass die Anerkennung entsprechender Bildungsginge, im Unterschied zu jenen fiir die
Berufsbildenden in Lehrbetrieben, durch Bundes- und nicht durch Kantonsbeh6rden
erfolgen muss (Schweizerischer Bundesrat, 2003, Art. 51). Dies trdgt dazu bei, dass
mittlerweile die meisten dieser Bildungsginge von Pddagogischen Hochschulen durch-
gefiihrt werden und nur ein einziger von einem privaten Institut angeboten wird (Staats-
sekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation, 2024). Auch diesbeziiglich schlug
die Schweiz somit einen anderen Weg ein als Deutschland, wo sich die Ausbildung der
Ausbildenden in der iiberbetrieblichen Ausbildung bis heute nicht von jener der Ausbil-
denden in den Lehrbetrieben unterscheidet (Bundesrepublik Deutschland, 2009).

Die neuen Bestimmungen zu den Berufsbildungsverantwortlichen hatten im ent-
sprechenden Vernehmlassungsverfahren 2003 zunédchst zu grosser Kritik vor allem
vonseiten der Kantone und des Gewerbes gefiihrt, die eine «Uberreglementierungy
befiirchteten (Eidgendssisches Volkswirtschaftsdepartement, 2003b, S.17). Die eben
erwihnte Kategorie von in Kleinstpensen angestellten iK-Berufsbildenden und Be-
rufskundelehrpersonen wurde gar erst aufgrund der mehrheitlich negativen Riickmel-
dungen eingefiihrt (Eidgendssisches Volkswirtschaftsdepartement, 2003b, S. 19).

5.3 Aligemeines Kompetenzprofil der UK-Berufsbildenden

Wie bereits angedeutet, wurde durch die Schaffung der Kategorie von Berufsbildungs-
verantwortlichen im Jahr 2002 die bis dahin bestehende Dichotomie zwischen «Lehr-
meistern» (und den &hnlich qualifizierten Leitenden der Einfithrungskurse) einerseits
und Lehrkriaften andererseits {iberwunden. Zwar werden an die unterschiedlichen
Typen von Berufsbildungsverantwortlichen weiterhin unterschiedliche Anforderungen
gestellt, doch die Bestimmungen sind von der Bemiithung geprégt, die typeniibergrei-
fenden Gemeinsamkeiten hervorzuheben — auch mit Blick auf eine verbesserte Durch-
lassigkeit zwischen den unterschiedlichen padagogischen Tatigkeiten in der Berufsbil-
dung (Staatssekretariat flir Bildung, Forschung und Innovation, 2015).

Diese typeniibergreifenden Gemeinsamkeiten werden insbesondere durch ein Rahmen-
lehrplandokument fiir sémtliche Berufsbildungsverantwortliche sichtbar gemacht, das
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2011 erstmals erlassen und 2025 revidiert wurde (Staatssekretariat fiir Bildung, For-
schung und Innovation, 2011, 2025). Dieses Dokument umfasst zwar Lehrpléne fiir
die einzelnen Typen von Berufsbildungsverantwortlichen, basiert im Kern jedoch auf
typeniibergreifenden Bildungszielen. Diese Ziele werden sodann weiter ausdifferen-
ziert in Handlungskompetenzen («Standardsy), die fiir die einzelnen Lehrpléne typen-
spezifisch zusammengestellt werden. So wird sowohl von den hauptberuflich als auch
von den nebenberuflich titigen iIK-Berufsbildenden etwa erwartet, dass sie «die Lehr-
Lernaktivititen in einer Ubungsumgebung [planen]» und «Arbeits- und Lernergebnisse
mit unterschiedlichen Bewertungsverfahren und -methoden [beurteilen]» kdnnen, wih-
rend nur von den hauptberuflich titigen iK-Berufsbildenden gefordert wird, dass sie
die «Ausbildungs- und Lerneinheiten [evaluieren]» und «laufend weiter[entwickeln]»
konnen (Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation, 2025, S. 15-18).

5.4 Berufsspezifische Auspragungen der Tatigkeit von UK-Berufsbilden-

den

Das erwihnte Rahmenlehrplandokument macht deutlich, dass eine Herausforderung

in der Ausbildung von iiK-Berufsbildenden darin besteht, dass die in den Kursen ein-

gesetzten Ausbildungsformen je nach Beruf stark variieren und etwa in einem «Klas-
senzimmer» oder in einer «Werkhalle» zur Anwendung kommen (Staatssekretariat
fiir Bildung, Forschung und Innovation, 2025, S. 15). Entsprechend sollten sich die
iK-Berufsbildenden im Rahmen ihrer Ausbildung ein vielféltiges «methodisches und
didaktisches Repertoire» aneignen konnen (Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung
und Innovation, 2025, S. 15). Die darin angedeutete grosse Varianz in der Tétigkeit von
iK-Berufsbildenden in unterschiedlichen Berufen ergibt sich im Wesentlichen aus den

Bildungserlassen der einzelnen beruflichen Grundbildungen, in denen unter anderem

die Bildungsinhalte definiert und den drei Lernorten zugewiesen werden. Unterschiede

ergeben sich unseres Erachtens dabei hauptsdchlich in drei Dimensionen:

— Lernzeit: Grosse Unterschiede zeitigen sich hinsichtlich der fiir die K einzuset-
zenden Lernzeit. Zwar ist diese im Vergleich zu den anderen Lernorten meist deutlich
tiefer angesetzt: Im Durchschnitt sind es 27 Tage, die iiber die Lehrzeit verteilt statt-
finden sollen. Doch gibt es etwa bei den dreijdhrigen Ausbildungen solche mit {iber
70 iK-Tagen ebenso wie solche mit weniger als zehn Tagen; zum Teil dauern die
Kurse lediglich einen Tag, zum Teil ldnger als zehn Tage (Frey, Party & Huddleston,
2023).

— Ziele: Je nach Beruf werden mit den 4K sehr unterschiedliche Ziele verfolgt. So
erginzen die UK in einigen Berufen nicht nur die betriebliche, sondern auch die
schulische Ausbildung: Denn wihrend etwa in gewerblich-industriellen Berufen die
Vermittlung grundlegender berufspraktischer Fertigkeiten das primére Ziel der tiber-
betrieblichen Ausbildung darstellt, wird in den K von Dienstleistungsberufen mit
Vertiefungsoptionen in unterschiedlichen «Branchen» das jeweilige branchenspezi-
fische Fachwissen vermittelt (Maurer & Hauser, 2021). Besonders deutlich wird dies
in der in 19 Branchen (z.B. Bank- oder Versicherungswesen) gegliederten kaufmén-
nischen Lehre, deren berufsschulischer Unterricht nur brancheniibergreifende Inhalte
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vermittelt (Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation, 2021). Je nach
Beruf liegt der Fokus der tiberbetrieblichen Ausbildung somit stirker auf a) manu-
ellen Fertigkeiten und Kompetenzen zum Umgang mit berufsspezifischen Technolo-
gien, b) sozialen Kompetenzen, etwa im Hinblick auf den Umgang mit Kundinnen
und Kunden oder die Bewiltigung herausfordernder sozialer Situationen, oder
¢) branchenspezifischem Fachwissen (Maurer & Hauser, 2021).

— Abgrenzung von der Berufsfachschule: Infolge der je nach Beruf unterschiedlichen
Ziele Uberbetrieblicher Ausbildung lassen sich je nach Grundbildung die Bildungs-
inhalte der K nicht immer eindeutig von jenen des berufsschulischen Unterrichts
abgrenzen (Maurer & Hauser, 2021). Ein besonders deutliches Beispiel hierfiir ist
die Grundbildung der Informatikerinnen und Informatiker: Deren berufsschulische
und iiberbetriebliche Ausbildungsteile sind seit langer Zeit im Wesentlichen modula-
risiert, wobei sdmtliche Module gleichermassen handlungsorientiert sind und separat
gepriift werden (Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie, 2004; Staatssekre-
tariat fiir Bildung, Forschung und Innovation, 2020).

6 Beschaftigungsmodelle auf der Ebene der GIK-Zentren

In unseren Interviewdaten finden sich Hinweise darauf, wie die in Abschnitt 5.2 darge-
stellten Kategorien von Berufsbildenden in den fiinf untersuchten Berufen zum Einsatz
kommen. Diese Befunde basieren, wie in Abschnitt 3.2 ausgefiihrt, nicht auf repréasen-
tativ erhobenen Daten und sollten daher durch umfassendere Untersuchungen, die mehr
Berufe einbeziehen, gepriift werden. Dennoch sind die Befunde fiir die Diskussion rele-
vant und legen den Schluss nahe, dass sich zwei Ansdtze unterscheiden lassen.

Ein erster Ansatz richtet den Fokus auf Berufsbildende, die iiber langjahrige Berufs-
erfahrung ausserhalb eines iIK-Zentrums verfiigen, mittlerweile jedoch hauptberuflich
in einem solchen Zentrum angestellt sind und die entsprechende Ausbildung haben.
Diese Berufsbildenden sind meist in sdmtlichen Kursen der iiberbetrieblichen Aus-
bildung engagiert und erteilen viele dieser Kurse im Jahresverlauf mehrfach. Dieses
Beschaftigungsmodell zeigt sich in der iiberbetrieblichen Ausbildung der Elektroin-
stallateurinnen und Elektroinstallateure sowie bei den Polymechanikerinnen und Po-
lymechanikern.

Ein zweiter Ansatz besteht in der Beschéftigung von primér nebenberuflich angestell-
ten Berufsbildenden, von denen viele weniger als durchschnittlich vier Lektionen pro
Woche unterrichten, insgesamt aber fiir ungefdhr 19 Kurstage jahrlich engagiert wer-
den konnen. Diese Berufsbildenden verfiigen iiber spezifische Fachexpertise, haben
jedoch meist keinen Abschluss gemiss dem Rahmenlehrplan fiir Berufsbildungsver-
antwortliche erworben (Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation, 2025,
Abschnitt 5.1.1), sondern besitzen — wenn iiberhaupt — den Abschluss fiir Ausbildende
(«SVEB 1»), dank dem sie auch in der beruflichen Weiterbildung titig sein kdnnen
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(Schweizerischer Verband fiir Weiterbildung, 2023). Dieses Beschaftigungsmodell
ist stark verbreitet in der tiberbetrieblichen Ausbildung der Fachleute Betreuung, die
mehrheitlich aus Ein- bis Dreitageskursen besteht, oder der {iberbetrieblichen Ausbil-
dung der Fachleute Gesundheit, die teilweise in Form von einwdchigen Kursen statt-
findet, wahrend derer unterschiedliche, inhaltlich getrennte Themen behandelt werden.
Etabliert hat sich dieses Modell auch in den {iK der Informatikerinnen und Informati-
ker, die liblicherweise eine Woche dauern und nur einem Thema gewidmet sind.

Auf der Grundlage der vorliegenden Daten lassen sich verschiedene Griinde identifi-
zieren, die je nach Beruf fiir den einen oder den anderen Ansatz sprechen. Aus der Sicht
der Verantwortlichen der iiK-Zentren fiir Elektroinstallateurinnen und Elektroinstalla-
teure und fiir Polymechanikerinnen und Polymechaniker spricht vor allem ein Grund
flir den bevorzugten ersten Ansatz: Hauptberuflich angestellte iK-Berufsbildende sind,
besonders wenn sie {liber viele Jahre in dieser Funktion tétig sind, mit der Ausbildung
in ihrer Gesamtheit sehr gut vertraut. Sie kennen nicht nur die Inhalte simtlicher iK,
sondern auch jene der Berufsfachschule (inklusive der Lehrmittel) und der Betriebe
sowie die Anforderungen des Qualifikationsverfahrens. Langjahrige hauptberuflich an-
gestellte iIK-Berufsbildende verfiigen zudem {iber viele Kontakte zu Lehrpersonen und
Lehrbetrieben, was zu einer funktionierenden Lernortkooperation beitragt.

Fiir den zweiten Ansatz spricht erstens ein organisatorisches Argument: Nebenberuflich
angestellte Berufsbildende — besonders solche, die weniger als 19 Kurstage pro Jahr
unterrichten — kdnnen sehr flexibel eingesetzt werden. Zweitens lassen sich mit diesem
Ansatz Fachpersonen gewinnen, die weiterhin im jeweiligen Berufsfeld tdtig sind und
mit den darin stattfindenden Verdnderungen vertraut sind. Dies zeigt sich deutlich in
den UK der Informatik, deren Inhalte einem schnellen technologischen Wandel unter-
liegen. Drittens konnen mit diesem Ansatz auch stirker spezialisierte Fachpersonen
fiir die iiberbetriebliche Ausbildung gewonnen werden. Auch dies zeigt sich besonders
bei den modularisierten iiK der Informatik: Die thematisch voneinander unabhidngigen
Module fokussieren sich auf stark spezialisierte Inhalte, die vielen Informatikerinnen
und Informatikern aus dem betrieblichen Alltag nicht bekannt sind. Ahnlich speziali-
siert und inhaltlich wenig miteinander verbunden sind auch die iK der Fachleute Be-
treuung oder der Fachleute Gesundheit, die sich etwa mit der Pflege von Menschen in
einer suizidalen Krise oder mit subkutanen und intramuskulédren Injektionen befassen.

7 Interpretation der Ergebnisse aus theoretischer Perspektive

Unsere Ausfiihrungen machen deutlich, dass die im Bundesrecht definierten Anfor-
derungen an iK-Berufsbildende gestiegen sind. Zwar bestehen Ausnahmen fiir Be-
rufsbildende mit Kleinstpensen, doch die Anforderungen an nebenberuflich titige iK-
Berufsbildende sind im Wesentlichen identisch mit jenen, die an die nebenberuflich
tatigen Berufskundelehrpersonen gestellt werden. Dies zeigt sich vor allem mit Blick
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auf die Ausbildung, die umfassende Bildungsziele beinhaltet und mehrheitlich an Pa-
dagogischen Hochschulen stattfindet.

Die beschriebene Entwicklung ist Resultat davon, dass Behorden und Politik die Stel-
lung der tiberbetrieblichen Ausbildung seit ihrer Etablierung in mehreren Schritten ge-
starkt haben, insbesondere durch die verbindliche Einfiihrung dieser Kurse im Jahr
1978. Dieser Moment kann aus historisch-institutionalistischer Perspektive als «criti-
cal juncture» bezeichnet werden, aufgrund deren 2002 schliesslich Vorgaben fiir eine
umfassendere Qualifizierung der Kursleitenden festgelegt wurden. Ganz offensichtlich
handelte es sich dabei um einen pfadabhingigen Professionalisierungsprozess, der
nicht durch den entsprechenden Berufsstand vorangetrieben wurde und — mit Blick
auf Johnson (1972) — zu einer Fremdsteuerung des Berufsstands («patronage control»)
fiihrte. Diese Erhohung der Anforderungen an iK-Berufsbildende in der Schweiz ist
gerade auch im Vergleich zu Deutschland bemerkenswert: Dort orientieren sich die
Anforderungen an die Ausbildenden in der iiberbetrieblichen Ausbildung bis heute —
aufgrund des Ausbleibens einer «critical juncture» hinsichtlich dieses Lernorts — an
jenen der Ausbildenden in den Lehrbetrieben, wéhrend die Anforderungen an die be-
rufsbildenden Lehrpersonen im Grundsatz hdher sind als in der Schweiz.

Die — nicht auf einer reprisentativen Erhebung basierende — Untersuchung der Einbin-
dung unterschiedlicher Typen von iK-Berufsbildenden in den Kurszentren legt zudem
den Schluss nahe, dass die entsprechenden Ansétze stark durch die institutionellen Vo-
raussetzungen in den jeweiligen beruflichen Grundbildung geprégt sind. Dabei zeigte
sich auch die bedeutende Auswirkung der Ausnahmeregelung fiir Kleinstpensen, die
auf einen moglichst starken Bezug der iK zum jeweiligen Berufsfeld abzielen (vgl.
Gut & Arpagaus, 2022). Zahlreiche Kurszentren umgehen den im Rahmen der letzten
Revision des Berufsbildungsgesetzes angestrebten Professionalisierungsansatz fiir die
iK — wobei die Regelung zu Kleinstpensen im Maximalumfang von vier Lektionen
einen Anreiz bietet, auf solche Pensen ausgerichtete, institutionalisierte Ausbildungsar-
rangements zu etablieren. Im Fall der Informatik liesse sich sogar argumentieren, dass
diese Regelung im Sinne einer institutionellen Komplementaritit genutzt wird, um das
Profil der iiK von jenem der Berufsfachschule abzugrenzen, wo Kleinstpesen weniger
verbreitet sind. Ohne diese Regelung wire eine solche Abgrenzung aufgrund des mo-
dularen, stark handlungsorientierten Curriculums ndmlich weniger leicht moglich.

8 Schlussfolgerungen

Wenngleich die Einbindung von vielen Berufsbildenden mit Kleinstpensen aus der
Sicht der iK-Zentren durchaus Vorziige bietet, ist unseres Erachtens doch festzuhalten,
dass Berufsbildende, die in hoheren Pensen angestellt sind und {iber die entsprechende
Ausbildung verfiigen, bessere Voraussetzungen dafiir mitbringen, Theorie und Praxis
miteinander in Bezug zu setzen — vor allem auch deshalb, weil sie die jeweiligen Grund-
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bildungen in ihrer Gesamtheit besser kennen. Fiir die weitere Profilierung der iiK als
eigenstidndigen Lernort ist diese Voraussetzung zentral. Ob sich die iiK-Berufsbildenden
fiir ihre Tétigkeit an einer Padagogischen Hochschule oder andernorts qualifizieren, ist
aus unserer Sicht gar nicht so entscheidend, wenngleich fiir die Padagogische Hoch-
schule spricht, dass dort enge Beziige zur Ausbildung von Berufskundelehrpersonen
bestehen. Gleichzeitig ist offensichtlich, dass die Ausbildungen fiir iK-Berufsbildende,
vor allem mit Blick auf die eingeforderten Prasenzzeiten, angesichts der umfassenden
Bildungsziele wohl zu kurz sind. Dies zwingt die Ausbildungsinstitutionen, auch die
Péadagogischen Hochschulen, zu einer pragmatischen Fokussierung auf die praxisori-
entierte Vermittlung padagogisch-didaktischen Riistzeugs.

Inwiefern es vor diesem Hintergrund zumindest aus wissenschaftlicher Optik zielfiih-
rend ist, weiterhin — wie von Gut und Arpagaus (2022) vorgeschlagen — von einer
«Profession von Berufsbildungsverantwortlichen» zu sprechen, ist unseres Erachtens
eine kritisch zu diskutierende Frage. Damit wollen wir in keiner Weise fiir eine Riick-
kehr zur im Berufsbildungsgesetz von 1978 definierten Dichotomie zwischen Lehr-
personen und anderen Berufsbildenden plddieren und erachten tatsdchlich das im Rah-
menlehrplan fiir Berufsbildungsverantwortliche dargestellte durchlédssige Kontinuum
«berufspadagogischer Profile» gerade auch im internationalen Vergleich als sehr tiber-
zeugend. Vielmehr wire es vielleicht mit Blick auf die Schwierigkeit, tiberzeugende
Merkmale von als Professionen zu bezeichnenden Berufsgruppen zu definieren, ganz
allgemein sinnvoller, den Begriff der Profession zumindest fiir die wissenschaftliche
Arbeit hinter sich zu lassen. Aus der Perspektive der Berufsbildungsforschung wiére
dies sogar sehr naheliegend.
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