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| Situazione iniziale e metodo

Il progetto ¢Cultura generale 2030é& inten
(ICG) nella formazione professionale di base allaelutelle esigenze future ed
eventual mente adeguarne i contenuti . I o
«Formazione professionale 2030», nata con lo scopo di anticipare i mutamenti sociali e

| 6evoluzione del me r acfanapionea peofessiorele alle shide eel p r e
futuro. La Segreteria di Stato per la for

insieme alle organizzazioni del mondo del lavoro (oml) e ai Cantoni, misure riguardanti

gli orientamenti prioritari ed €& uindi competente, insieme ai propri partner, per

| 6attuazione del progetto ¢Cultura gener
cultura generale e poterne plasmare lo sviluppo € stata commissionata la presente analisi.
Una vasta ricerca e analidella letteratura specializzata sostenuta da tre istituti partner
(Alta scuola pedagogica di San Gallo [PHSG], Alta scuola pedagogica di Zurigo [PHZH],
Istituto universitario federale per la formazione professionale [IUFFP]), unitamente ai
colloquiconipr i nci pali stakehol der e a un worKks
permesso di rispondere a domande centrali sulla cultura generale nella formazione
professionale, di trovare idee per il suo sviluppo e di raccogliere suggerimenti per
unoéevennetcueaslsei t © di rifor ma. Ldanali si non
Confederazione, ma offre una panoramica delle principali constatazioni e delle
conseguenze che ne derivano. Vengono esaminati anche punti di vista controversi e/o su
cui esistonopi ni oni e dati contrastanti . Occorr
scaturiscono da fonti molto eterogenee (letteratura specializzata, leggi, regolamenti,
ordinanze, decisioni politiche, documenti amministrativi, opinioni di diversi attoei).e

Le conclusioni si concentrano in maniera approfondita su queste fonti per ricavarne degli
orientamenti. Ldanal i si non ha il compit
interno, bens?3 di il lustrarl e ®EFRldncumer
collaborazione con i partner, formulera le raccomandazioni per la Confederazione

Qui di seguito viene data una risposta alle principali domande formulate nel quadro
del Il 6anal i si

Stato attuale

I[Quali aspetti del | 6actultuta@dneralei(l6G)bagno dimastratom de | |
loro validita (p. es. procedura di qualificazione, contenuti)?

1 compito fondamentale dell 81 CG (ossia |
del |l 6i ntegrazione soci al e allaeprdmdzioneddelei d u o
capacita necessarie per imparare e per esercitare una professione € ritenuto idoneo e

indiscusso

Le interviste con i di ver si attori mo st r e
|l e competenze doazi men®yersale tematiche costiuisca un 6 o

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 6
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punto di forza. Le lezioni, impostate generalmente a partire dal vissuto delle persone in
formazi one, fungono da supporto per l a |
presenta tuttavia ancora potenzialedi gl i or ament o: I 61 CG Vi enc
ancora troppo spesso come una trasmissione di conoscenze specialistiche e,
nell 6i nsegnamento, ci S i potrebbe avval er
le competenze operative

Ldanali ehembspragr ammi déistituto (PIl) s
riguarda | a completezza e |l a qualit”™,; vi
del | 61 CG, con i conseguenti vantaggi e sV
vantaggio, dato che cos3® facendo | 61 CG
essere strutturate in modo flessibile per comprendere sviluppi e tendenze recenti. Uno
svantaggio =~ invece |l a scarsa congdedleder az

conoscenze professionali (ICP). Questo aspetto emerge in particolare se si mette a
confronto la formazione dei docenti di cultura generale con quella dei loro omologhi
presso le scuole di cultura generale del livello secondario Il, e se si coreigemso

peso del campo di qualificazione «cultura generale» nella nota complessiva della
procedura di qualificazione (minimo 20%).

Ldanal i si ha permesso anche di veder e
comunicazione» si dedica molto meno tempq &st t o a guell o dec
déapprendi mento ¢Societ"™e. Nel progr amma
di 1.1, pertanto gli obiettivi della formazione sono posti sullo stesso piano, ma ngi fatti
cosi si esprimono gli intervistatin e | lad &t tICG al | 6area dobéappr
comunicazioneeée gode di mi nor e apprendimeantd e r a z

«Societa». In particolare per quanto riguarda la padronanza della propria lingua nazionale,
si riscontra un importante deficit degbprendisti in tutte le regioni linguistiche. Questa
constatazione depone a favore di una pr ol
le regioni linguistiche

Infine, si ravvisano importanti differenze anche nelle procedure di qualificazionel(PQ).
generale queste ultime sono conf or mi al |
di cultura generale nella formazione professionale di base (di seguito: Ordinanza), e
vengono sempre ponderate allo stesso modo nel calcolo della nota complassota (
finale dell 61 CG =~ pari al meno al 20% del |
| 6ori entamento verso | e competenze nell a
proposte per ottimizzare la PQ

| Come vengono valutati la garanzia della qualita, la gestione e la vigilanza?

Nella legge federale sulla formazione professionale e nella relativa ordinanza, cosi come
nell 6ordinanza sulle prescrizioni mi ni me
la gestione e la vigilanza sono didoipte in modo dettagliato da Confederazione e
Cantoni. La gestionelevello federaleé ritenuta insufficiente, vista la grande eterogeneita

nell 6attuazione cantonale dell 61 CG, anch
il PQI tengono si conto tla sempre maggiore mobilita intercantonale degli apprendisti e
dell a comparabilit”™ dei titoldi a livello

il raggiungimento di questi obiettivi. In vista delle future sfide poste dalla societa (fra cui
alcuneriforme), € ritenuta opportuna una gestione maggiormente concentrata a livello
federale. In particolare, le prescrizioni minime e il PQI sono troppo incentrati sulle
formazioni triennali, a scapito delle formazioni biennali e quadriennali e delle formazio

ILe definizioni di |l avoro dei principal:i termini/ cc
nel | 6aA5 egat o

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 7
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per gl adul ti. Si deplora infine | a man:«
PQI. Per attuare il PQI occorre creare degli ausili; inoltre, vanno definite regole piu chiare
e standard mini mi. Da wul t i me di gruppieegienalia c c o
per | 6attuazione del PQI , ai gual.i potr e
della qualita

Ldbattuazione non omogenea della garanzi a

livello cantonalesi palesa nel fattehe mentre alcuni Cantoni verificano che i Pl siano
conformi al PQI, altri elaborano un programma cantonale, valido per tutte le scuole. Anche
| 6obbligo di una valutazione scolastica
viene applicato in diwsi modi. Questa marcata eterogeneita comporta aspetti positivi e
aspetti negativi. Fra gli aspetti positivi vi ¢ il fatto che la diversita permette di tenere conto

dell e diverse realt”™ cantonali (p. es. de
Fra quelli negati vi, invece, troviamo | 6i
titoli non omogenei. Questa situazione indebolisce la posizione della cultura generale nella
formazione di base e rende n e c etsasiane i o |
cantonale. Risulta quindi sensato un maggiore coordinamento fra i Cantoni, cosi come
| 6i mpl ementazione di una maggi ore cooper
[Il'n che modo si pu, rende®?e pi%¥ vincolante |6

Undattuazi on euomsséte ottanutacimnénaitotto &ramipe un orientamento
verso le competenze operative piu coerente e la differenziazione del PQI in base ai diversi
livelli formativi (distinzione fra le formazioni di 2/3/4 anni e la formazione per gli adulti).

Cio riguardaper esempio la procedura di qualificazione, per la quale tutti i Cantoni
chiedono prescrizioni piu vincolanti. In secondo luogo & necessario intervenire nella

gestione cantonal e, puntando a wunobatt ua:z
approccio pdagogico). Come terzo punto andrebbero sostenuti meglio i docenti tramite
un maggiore riconoscimento della professi

o degli strumenti ad hoc. Come quarto e ultimo punto, sarebbe auspicabile uno scambio
(formale o informale) fra i Cantoni oppure fra le scuole. Per quanto riguarda le scuole si
potrebbe ipotizzare uno scambio fra docen
direzioni scolastiche anche una rappresentanza del corpo docente, fra cuinagdese
docenti di cultura generale

Situazione auspicata

| Quali conseguenze hanno le mega-tendenze sul futuro ICG?

Dalla letteratura specializzata vengono dedotte alcune -teedanze che avranno un
influsso sul mondo del lavoro e quindi sulla formazionafgssionale (globalizzazione,
connettivith e robotica, cultura della conoscenza, mobilita e flessibilita,
individualizzazione, sicurezza). Risulta chiara la necessita di una cultura generale di
ampio respiro, che non si focalizzi solowswa o pil megéendenze; vanno promosse le
competenze che permettono alle persone in formazione di reagire a diverse mega
tendenze. Non si tratta tanto di sapere specialistico, quanto di competenze trasversali a piu
ambiti come la capacita di collaborare, di comunicareptapetenza digitale, firoblem
solving il pensiero critico, la creativitd. Per trasmettere queste competenze, secondo la
letteratura specializzata vanno promosse le competenze in base ai singoli ambiti e,

secondo le interviste, va usata una pluralitande t o d i : | 6i nsegnamer
combinato con quello digitale, un modo di lavorare autonomo, ma fortemente orientato ai
progetti, portato avant.i all dinterno di

Inoltre & ritenuto opportuno lo sviluppdi competenze trasversali che si riallacci allo
sviluppo di competenze specifiche, legate al contesto. Va attribuita grande importanza alla
capacita di applicare quanto imparato ad altri contesti

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 8
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| In che modo & possibile garantire anche in futuro il raggiungimento degli obiettivi
del | 61 CG stabi?2iti nell d0Ordinanza

E fondamentale fare maggiore chiarezza sulle competenze richieste agli apprendisti al
termine della formazione di base. Sarebbe inoltre indicato concentrarsi maggiormente sul
processo di appreliimento (acquisizione di competenze) anziché sul risultato di tale
apprendimento

A livello di contenuti, occorrer’” concen
¢cLingua e comunicazionee, per ripristina
lezioni per trattare i temi sociali (aspetti) a scapito della trasmissione di contenuti
riguardanti la lingua e la comunicazione. Questa situazione € riconducibile in parte alle

|l acune nell 6orientamento del PQI , ameate anc h
nel ruolo di insegnanti di lingue. Con un adeguato orientamento verso le competenze
operative si potrebbe porre rimedio a questo squilibrio. Infine, andrebbero acquisite
competenze trasversali che permettano agli apprendisti di gestire ldendgee

Léapprendi mento di una |l ingua straniera
con buone capacita e garantisce la possibilita di specializzarsi dopo il tirocinio. Le lingue
straniere rivestono per , unbodioadfepsomale.&Sonp a d i
quindi necessarie soluzioni specifiche in base al campo professionale che comprendano
|l 6i ntero ventaglio del | e depalimysmnagandedondie e,
peri non madrelinguae un corri spondente or i eani¢ra me nt
L6insegnamento bilingue, che va sicur amei
per |l a formazione di base. I n ogni caso
andare a discapito delle lezioni nella prima lingua

Ldanal i sipermmgungera glioliettivi della formazione professionale di base
sarebbero opporturii e da parte di alcuni attori addirittura auspidatin legame, un
coordinamento o una relazione piu stretti fra cultura generale e insegnamento delle
conoscenze preésionali. Sarebbe opportuno e lungimirante anche un maggiore impegno

a favore dell i nterazione, della <cooper
rielaborazione delPQCG deve rendere possibile | édabb
cultura generalela formazione scolastica in conoscenze professionali e fornire spunti per

| 6attwazi one

|[Come vanno attuat.i | 6i nseri mento verticale d
del | 6obbligo/Piano di studio 21, | i weelol i di f
differenziazione a livello orizzontale (maturita specializzata e maturita professionale)?

Quali sono i contenuti pertinenti?

Stando all éanalisi, | 6i nserimento (ori zz:«
contenuti: in primo piano troviasn | 6 ori ent amento verso | e
guesto6ultimo dovr”®™ essere attuato a tutt
piano di studio della scuola dell dobbligo
di Pl orientati ak competenze nella scuola dell 6o

formazione professionale perché permette alle aziende di valutare in modo piu preciso le
candidature e ai docenti di cultura generale di valutare meglio le competenze degli
apprendisti

Il tempo dedicato alla cultura generale nella formazione professionale di base &€ molto
diverso da quello che vi dedicano la maturita professionale o i licei. Dalla letteratura
specializzata si vede chiaramente che anche dedicando piu tempo alla culturke,genera
non si arriverebbe ad eguagliare il livello fra i diversi tipi di istituti. Ciononostante, la
cultura generale nella formazione professionale di base € un elemento fondamentale per

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 9
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la successiva specializzazione, per esempio per soddisfare i retpgtigsami federali,
per i quali non € richiesta la maturita professionale

Per quanto riguarda i livelli formativi successivi, si constata in generale una tendenza alla
specializzazione che render? i mperati vi
continua per tutte | e persone in formaz
generale. In relazione alle diverse formazioni professionali, si ricorda inoltre di non
perdere di vista la necessita di acquisire solide competenze di base (tecniche di
agprendi mento nel senso p ilGrsegramanto aellakdnguh | 6 a c
nazionale locale per i non madrelingua).

| In che modo dovra essere attuata in futuro la cultura generale nella formazione

professionale di base (tempo dedicato, orientamento pedagogico, organizzazione)?

L 6 aisi dléva in modo chiaro che, secondo gli intervistati, un orientamento verso le
competenze operative ancor pi % coerent e,
temati che, saranno anche in futuro i pri
della cultura generale. Pil complicato sara stabilire come definire tali competenze. In
guesto contesto =~ importante che si basi |
le competenze operative, ma anche le procedure nel campo di qualificazione «cultura
generalex».

Per il futuro, viene ritenuta idonea una trasmissione basatgulidita di metodj ossia

sulla combinazione di lezioni tradizionali e digitali. Le possibilita offerte dalla
digitalizzazione vengono viste come complemento alle lezioni fioia sempre piu
promosso un modo di lavorare autonomo, ma orientato ai progetti, portato avanti
all dinterno di piccoli gruppi, talvolta
commissionato dalla SEFRI sulla flessibilizzazione della formazione grofede in un
contesto sempre piu digitale (SEFRI 2018) mostra che in futuro andra istituito un ambiente
di apprendimento digitale aperto, in dataroomprotetto a livello giuridico. In questo
modo verranno creati ambienti di apprendimento intelligepérsonalizzati impiegando,

a tal fine, strutture di rete flessibili e forme lliended learningnel quadro di una
cooperazione fra i luoghi di formaziane

Léanal i si indica anche che | a cultura ge
insegnament@ sé stante | | coordinamento e | a coopel
importanti per la promozione delle competenze trasversali e possono essere garantiti
usando gli stessi strumenti di apprendimento e promozione; questo modo di procedere
deve anche esseimcoraggiato in modo esplicito nel RQG.

Learee doéappr endi atteah deta cidturaggerieral® riom verigdndo massi

in discussione, ma occorre ridurne la complessita e migliorarne la concretizzazione e
| 6operati vit ™. o Mirpnmstareiiinrapgpdrio @revistc iraele taree
déapprendi mento ¢cLingua e comunicazioneeée
sono le competenze chiave della cultura generale ed € fondamentale concentrarsi sulla
propria lingua nazionale. Occorreoitre fare chiarezza sul rapporto fra gli aspetti di
cultura generale (conformemente al RCIB) e la promozione delle competenze di base
nel quadro dell 81 CG

Per quanto riguarda la lingua straniera, &€ emerso che un obbligo generalizzato di studiare

unalngua straniera alldinterno dell 61 CG no
in particolare perché un aumento del numero di lezioni di cultura generale viene ritenuto
controproducente da tutti gli attori. Gli intervistati sottolineano che 120rdzio al | 6 an

sono una base minima e che questo numero di ore non consente contenuti supplementari.

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 10
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Devono essere previste e attuate diverse possibilita (insegnamento bilingue, maturita
professionale plurilingue, corsi di lingue e scambi linguistici). Alcamdri ritengono
particol ar ment e p Caterg aind danguage intdgaafe Learnimgi o
(CLIL), che offre una base didattica coer

(@}

L 6 at tprocedum di qualificazione IC& considerata obsoleta. Va riconosciuta
| 6i mportanza della PQ per | dattuazione d
diversificazione delle forme dbéesame. An
competenze. Risulta centrale la coerenza fra lezioni, esami e procedura di qitalidicaz
Modificare gli esami finali significa naturalmente modificare anche i contenuti

del |l 6i nsegnamento (in particolare | d6orie
delle note), pur continuando a garantire, anche in caso di diversificazione dele fo
dbdesame, l a comparabilit”™ dei titol i)
Sintesi

|[Attual ment e, gual.i ambi t i del | 61 €G soddi sf an:
Léorientamento e -C&s osdtdri ustftanroa gd el | RRQImp
sull dorientamento versdoaei orenatL dbei ent

competenze operative deve essere reso ancor piu visibile e la sua attuazione da parte delle
scuole e dei docenti maggiormente sostenuta. Anche per quanto rigugirddueazione

d el | 1& ba& €ono perlopiu gia prese i . Oggi | 61 CG avviene
s® stante e questo principio devbessere
undampia sovrapposizione fra |l e competenz
percorribile anche la via deldar moni zzazi one fra i co
déinsegnamento nazional: dei campi prof
integrato della cultura generale. Va tuttavia disciplinata in modo piu vincolante, a un
livell o sovraorddanmntocolldaflduaxaiponver del |
formazione professionale (OFPr). A livello di RQG si chiedono un maggiore
coordinamento e una maggiore cooperazion
forma di interazione maggiormente vincolante ena forniti esempi di qualita. Per
guanto riguarda lingua stranieral 6 anal i s fa emergere che
singoli campi professionali auspicata =~ g
qguale forma di trasmissione dellmgue straniere si adatti meglio ai singoli campi
professionali. E chiaramente emerso che le lingue straniere sono importanti, ma che il loro
insegnamento non deve andare a discapito delle lezioni nella prima lingua. Infine, va

i ncentivatoblnfjuensegnamento

| Quali domande o sfide rimangono insolute (p. es. decisioni su base normativa senza

fondamento scientifico) e vanno chiarite prima di una revisione?

Per guanto riguarda |l a valutazione del/l
problematiche livello cantonale possono essere risolte solo in parte appoggiandosi alla
letteratura specializzata. Anche per le sfide a livello di scuole, lezioni e apprendisti la
letteratura specializzata fornisce pochi spunti. Mancano le basi teoriche, ma adche stu
aggiornati e analisi empiriche. Le problematiche didattiche trovano risposta quasi
esclusivamente da una prospettiva didattica generale. Mancano quasi del tutto, per tutte le

regioni ' inguistiche, spunti t égarticataie, ed ¢
alla didattica disciplinare di questa materia. Occorre quindi lavorare sul piano della ricerca
relativa all él CG, principal mente per qua

modo & possibile arrivare a diverse constatazionegempio sulla procedura adottata nel
campo di qualificazione «cultura generale» della formazione professionale, sulle
differenze a livello di insegnamento e competenze nelle varie formazioni di base, sul
valore aggiunto di un ICG specifico in base al carppofessionale, sulle competenze

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 11
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ichieste e, infine, sull 6efficacia di S
sulla qualit”™ dell dl CG

Il compito della cultura generale deve essere definito a diversi livelli, in particolare a

livellonormatvo, e | a | etteratura specializzat a
manca una riflessione a livello teorico.
particolare tre punti di vista: magaej or i
contenuti (ambi ti déapprendi mento e obi e
gener al e; condi zi oni qguadr o per | 6event

nazionale/lingua straniera nella cultura generale e definizione della forma ideale
d dsegnamento

Poiché le indicazioni per il futuro della cultura generale riguardano in particolare
unbdattuazione pi%¥ concisa e vincolante,
ulteriore accertamento prima della revisione

| Quali conclusioniépossibi | e trarre per | a gesti?one del |l 61
Per quanto riguarda la gestione, la vigilanza e la garanzia della qualita in futuro, € chiaro
che il PQI e | 60rdinanza devono discipldi

particolare, va gardita la compatibilitd per diversi gruppi di destinatari (e una diversa
durata delle formazioni) tenendo conto non solo dei diversi livelli formativi, ma anche
delle diverse competenze. Inoltre, il PQI deve essere incentrato sulla descrizione delle
compet@aze richieste e non sulla definizione di aspetti da trattare o sul modo di
considerarli, che sono solo un mezzo, e non il fine. Le competenze descritte devono
riallacciarsi senza soluzione di continui
guele del livello terziario. Con premesse del genere, il-EQI poggerebbe su basi piu

solide (con un riferimento teorico e un rimando alle linee guida della politica formativa) e
sarebbe piu semplice illustrare e motivare i principi pedagedjitaitici e lastruttura
curricolare. Diversi attori chiedono inoltre, a monte, una regolamentazione piu chiara e la
definizione di standard minimi da parte federale (p. es. sulle PQ). Leteadenze e il

modo in cui gestirle vanno formulati esplicitamente. Infinedigziplinata diversamente

la verifica dell 60Ordi nanza eCGdralogaR@Qlella Un ¢
delle ordinanze in materia di formazione e ritenuta conforme allo scopo

A garanzia della qualit? " poiditlavaroucbrale i d e
necessarie competenze, come previsto nel/l
di guesto grupp.o di |l avoro per |1 061 CG

A livello sovraordinato i rappresentant:i
accompagnameat chiedono che, nel quadro della garanzia della qualita della
Confederazione, | 6attuazione dell darticol
vincolante. In questo contesto occorre basarsi sulle esperienze fatte con gli impiegati di
commercio en e | commerci o al dettaglio con | 6in
scolastica in cultura generale e in conoscenze professionali. Con i programmi
déinsegnamento nazionali per | a cultura g
subordinatiap i ani di formazione) viene garanti
integrato della formazione scolastica in cultura generale e in conoscenze professionali e il
raggiungi mento degli obiettiwvi del | 61 CG

| Quali saranno le conseguenze per i Cantoni ed eventuali altri attori coinvolti

nell dat?t uazi one

La questione della gestione e della vigilanza che si differenzia da Cantone a Cantone &
una difficolta, e su questo tutti concordano. Viene auspicata una gestione piu vincolante a
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livello cantonale. Loscap @ r aggiungere wunbattuazione
significa che agl: attori vanno conferi-t
Risulta quindi opportuno, in vista di un.
di garanzia dedl qualita a livello cantonale nonché lo sviluppo di strumenti e linee guida
per undattuazione pi% coerente del PQI
del |l dorientamento ver so | e competenze) .
intercantonal@monché il coordinamento e la cooperazione fra scuole professionali. Queste
due misure contribuiscono in modo essenzi
per sostenere | 6ori ent amento ver so I e (
interazionefa | 61 CP e | 861 CG. Al l'ivell o delle s
deve essere portata avanti e promossa dai Cantoni tramite il sostegno alle scuole e al loro
sviluppa

Ed & proprio per sostenere i docenti nella trasmissione della culturalgerferantrano

in gioco leorganizzazioni per la formazion&na corretta percezione della professione e

un punto centrale per garantire e continuare a sviluppare la qualita della cultura generale.
| requisiti dei docenti non risultano pero sufficienteneedefiniti. Affinché i docenti
possano sostenere con professionalita le competenze delle persone in formazione occorre
attribuire maggiore i mportanza alle qual
particolare alla didattica delle lingue. Questpets vanno considerati anche nella
formazione continua, di competenza delle scuole professionali e dei Cantoni, ma sostenuta
T per quanto riguarda i conteniitidagli istituti di formazione. Vanno altresi verificati i
requisiti per la formazione e la foamione continua nel PQI dei responsabili della

formazione professionale e va incentivat
Da ultimo, occorre verificare se una formazione a livello di master permetterebbe di
rafforzare | e gamantoiefrdpmrdsentergbberun Valbre aggientp per

conseguire una formazione equivalente a quella di una parte dei colleghi del livello
secondario Il

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 13
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Léordinanza sulle prescrizioni formazionrme i n
professionale di base (di seguito: OrdinaAza)l relativo programma quadro sono stati
emanatinel 2006 Nel | 6 Ordi nanza vengono definiti

cultura generale (ICG), che permette di acquisire competenzenfientkli per orientarsi
nella vita e nella societa e per superare sfide sia nella sfera
privata sia in quella professionale. Lol (

i lo sviluppo della personalita;
i 1 6integrazione sociale dell dindividuo;
i la promozione delle capacitagessarie per imparare e per esercitare una professione;
T la promozione di conoscenze e competenze economiche, ecologiche, sociali e culturali
che rendono la persona in formazione capace di contribuire allo sviluppo sostenibile;
T larealizzazione delle parpportunita per le persone in formazione di entrambi i sessi
e per le persone in formazione con biografie formative o esperienze culturali diverse.

Questi obiettiwvi sono validi ancora oggi
cultura generalalla luce delle future sfide e di numerose megalenze (come p. es. la
digitalizzazione, il cambi ament o demog

flessibilizzazione dei rapporti di lavoro, la crescente mobilitd) e procedere a eventuali
cambiamenti di riia. A tal fine e stato avviato il progetto «Cultura generale 2030», che fa

parte dell diniziativa ¢Formazione profes:
mut ament i soci ali e | devoluzione del me
professimale alle sfide del futuro. La Segreteria di Stato per la formazione, la ricerca e
|l i nnovazione (SEFRI) attua, insi eme al | e

Cantoni, misure riguardati gli orientamenti prioritari ed € quindi competente per

| aftuazione del progetto insieme ai propri partner. Per verificare lo stato attuale della
cultura generale e poterne plasmare lo sviluppo € stata commissionata la presente analisi.
I progetto ¢Cultura gener al e richtthBdlaefass i al
I, denominata «Analisi e raccomandazioni».

Il mandato é stato portato avanti in stretta collaborazione da Interface, dalla SEFRI e, per
Il e ricerche e | 6danali si della |l etteratur
pedaggica di San Gallo [PHSG], Alta scuola pedagogica di Zurigo [PHZH], Istituto
universitario federale per la formazione professionale [IUFFP]). Gli istituti partner erano
rappresentati nel gruppo di accompagnamento e si sono tenuti a disposizione per il
sond@gio.

Nei prossi mi paragr af.i verranno illustr:
| 6oggetto E2dienctddomBande (

1.1 Obiettivo e scopo del mandato
Léanal i si per sovrgondmatiquattro scopi

1. fornire risposta alle principali domande sulla cultura generale nella formazione
professionale di base;

Ordinanza della SEFRI sulle prescrizioni minime in materia di cultura generale nella formazione

professionale di base, RS 412.101.241, https://www.admin.ch/opcl/it/classified-
compilation/20061526/index.html, consultato il 23.12.2019.

Programma quadro per | 6insegnamento della cultureé
base SEFRI (UFFT), aprile 2006:
https://www.sbfi.admin.ch/sbfi/itthome/formazione/formazione-professionale-di-
base/cultura-generale.html, consultato il 23.12.2019.
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2. elaborare una visione di come dovrebbe essere impostata, idealmente, la cultura

generale;

3. fornire idee per il futuro sviluppo della ¢uta generale;

4. chiarire se e in che modo vada adeguato
Léanal i si S i prefigge | o scopo di racco

per formulare apposite raccomandazioni di revisione per la Coaigdre.

Léanal i si costituisce |l a base per concre
vadano ulteriormente approfonditi nella fase Il del progetto «Cultura generale 2030x».

120ggetto e domande dell 6anal i si

Léanal i si intendealrél eviaaesi buasziadbowe aausp
cultura generale (ICG) elaborando le domande formulate. | risultati forniranno una base
di riflessione sul futuro della cultura
dirette per la Confedarione, ma offre una panoramica delle principali constatazioni e

dell e conseguenze che ne derivano. Sull a
i partner, formuler”™ | e raccomandazi oni p
elementidel | 6 Ordi nanza, che disciplina | a <c¢

professionali di base.

Le domande, concretizzate sulla base del mandato e delle discussioni con il gruppo di
accompagnamento e gli istituti partner, sono state raggruppate

T alivello nazionale

T alivello cantonale

T alivello di scuole

i alivello di lezioni

i alivello di persone in formazione

Le principali domande sono state formulate come segue.

| Stato attuale

I Quali aspetti dell éattuale i nsemgostatnent o
la loro validita (p. es. procedura di qualificazione, contenuti)?

I Come vengono valutati la garanzia della qualita, la gestione e la vigilanza?

I I n che modo si pu, rendere pi% vincol an

| Situazione auspicata
T Quali conseguenze hannonteegatendenze sul futuro ICG?
T In che modo & possibile garantire anche in futuro il raggiungimento degli obiettivi

del | 61 CG stabiliti nell 60Ordinanza?
i Come vanno attuat:. |l 6i nserimento verti
del | 6 ob bl stugio 21 Riveli di formazione successivi) e la sua integrazione

o differenziazione a livello orizzontale (maturita specializzata e maturita
professionale)? Quali sono i contenuti pertinenti?

i In che modo dovra essere attuata in futuro la cultura geneedle formazione
professionale di base (tempo dedicato, orientamento pedagogico, organizzazione)?

| Sintesi

I Attual mente, quali aree dell 61 CG soddi s

T Quali domande o sfide rimangono insolute (p. es. decisioni su base noragathza
fondamento scientifico) e vanno chiarite prima di una revisione?

T Qual i conclusioni =~ possibile trarre pe
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T Quali saranno le conseguenze per i Cantoni ed eventuali altri attori coinvolti
nell éattuazione?

Le domande sono riportate in modo dettagliato negli alleBa#i2 e DA 3.
1.3 Metodo
Per svolgere | 6danali si sono stati scel t |

esclusivamente qualitativo.

| Ricerca e analisi nella letteratura specializzata

Come primo passal gi istituti partner hanno svolto
della letteratura specializzata allo scopo di ottenere una visione globale della letteratura
esistente sullo stato attuale dell 6maCG e
anche di ricavare informazioni sugli effetti di determinate ntegdenze. La ricerca é
stata avviata con | édanalisi di alcune fo
opere di rilievo della letteratura specializzata nazionale e interndzifprancipalmente

dall 6area germanofona). Da questo punto c
altri temi che andrebbero approfonditi. Nel presente rapporto gli istituti partner hanno
curato | a sintesi deraturadpecializzatain Hasedlle iom@nden a |

principali e i rimandi a studi pit approfonditi.

| Interviste (di gruppo) con esperti degli istituti partner

Il risultati emersi dalla ricerca e dall 6a
con gl esperti degli istituti partner. A tal fine € stato istituito un gruppo strutturato per le
interviste per ogni istituto partner. Le interviste hanno permesso di discutere i risultati
delle ricerche e delle analisi sulla letteratura specializzata e deodtd punto di vista

degl i intervistati sull doggetto del | 6an
nel | 6®DAbegato

| Discussioni con stakeholder di rilievo

Sono state inoltre condotte interviste telefoniche con rappresentanti delle associazioni
professionali, del |l 8Associazione svizzer
(SVABU), con i direttori delle scuole professionali e i rappresentanti della tdaturi
specializzata e della maturita professionale. Altri stakeholder importanti sono la SEFRI e

i Cantoni. Sono stati intervistati anche i cosiddeftensatori trasversali che fanno

ricerca sul futuro della formazione (professionale) e delle tendenzatarian

Le interviste sono servite a fare il punt
cultura generale raccogliendo suggerimenti concreti sul potenziale di miglioramento, sulla
situazione auspicata e sdaapprefondre ulteriormente.c e n t
Le interviste sono state svolte cercando di ripartirle in modo equilibrato fra le diverse
regioni l'i nguistiche; l a |lista de@AdA st al
6.

| Workshop

Per validare i risultati dei rilevamenti e per discutere del futuro della cultura generale &
stato organizzato un workshop con i membri del gruppo di accompagnamento, gli attori
preposti all dattuazione e al tri stakehol ¢
partecipato 41 persone, sono st atsiedell@i scu
letteratura specializzata e dalle interviste. | risultati delle discussioni sono stati messi a
verbale e sono riportati nel capitdtodel presente rapportd. 6 a | |D& @& arbpone

invece la lista dei partecipanti al workshop.
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1.4 Struttura del rapporto

Il rapporto & strutturato come segue: nel capitloe ngono il l ustrate,
guadro morfologico, le riflessioni sul futuro della cultura generale risultanti dalla ricerca
sulla letteratura specializzata e dalle intervistd.ddpitolo 2 vengono anche comunicati

i risultati del workshop. llcapitol8 i nvece dedicato alle con
maggiori dettagli sui risultatiNe | | 6 aA 1 serwp drasoritti i risultati relativi alla
valutazione dell o stato attual e, chg com

della letteratura, dato che alla maggior parte delle domande sullo stato attuale é stata data
una risposta su AZwéngondirevecepreseNtatili isdtatildéttaglia t o

sulla situazione auspicata, derivanti in
interviste con gli stakeholder e gli istitygartner. Infine, gli allegati dA 3 ad A 10
riportano | e domande, | e definizioni di I

i nomi degli intervistati e dei partecipanti al workshop e la bibliografia.

1.5 Ringraziamenti

I nostri doverosi ringraziamenti vanno innanzitutto ai tre istgattner per le ricerche e

le analisi svolte sulla letteratura specializzata e la redazione dei relativi riassunti: con il
loro lavoro hanno contribuito alla costituzione di una base di dati equilibrata ed esaustiva.
E poi nostra intenzione ringraziardteule persone che si sono messe a disposizione per le
interviste e che hanno partecipato al workshop per averci fornito preziosi suggerimenti
sulla cultura generale e sul suo futuro insegnamento. Infine, il nostro sentito
riconoscimento va anche alla-dor ezi one del progett o, che
mirata della presente analisi.
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Il presente capitolo € incentrato sulla questione di come dovranno essere impostati in
futuro la cultura generale e il relativo insegrento. Gli scenari futuri sono stati ipotizzati

sulla base di un quadro morfologico, uno strumento che permette di scomporre argomenti
di ricerca complessi nei loro componenti. Questi componenti possono essere combinati
tra loro in molti modi diversi. Suugsta base € possibile stabilire e mettere a confronto
differenti scenari. Il quadro morfologico descrive le caratteristiche strategiche della
cultura generale nella formazione professionale di base nonché le peculiarita della sua
attuazione. Qui di segoii componenti principali vengono illustrati sulla base di tre livelli:
gestione e garanzia della qualita (livello 1), aspetti strutturali e metodoldigiatiici

(livello 2) e aspetti contenutistici (livello 3).

2.1 Quadro morfologico e descrittori

Inbaseal | 6anal i si della letteratura speci al
istituti partner é stato elaborato un quadro morfologico (cfr. figura1). Come gia
accennato il quadro & composto da diversi componenti qui di seguito chiamati
«descrittori». A loro volta i descrittori possono avere diverse caratteristiche. Qui di seguito

vengono illustrati i singoli descrittori.
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D 2.1: Quadro morfologico

Descrittori Caratteristiche
. . . Prescrizioni minime per tutte Prescrizioni minime con requisiti PQI per tutte le PQI separato per CFP, ©
1. Livello di gestione federale le formazioni di base differenziati (CFP, AFC di 3 0 4 anni) formazioni di base AFC di 3 0 4 anni =
IS
5 =
- . - [}
2. Garanzia della qualita . e q Verifica regolare ogni xy anni da parte della © 3
Verifica federale se necessario . o T
(Ordinanza e PQI) Nessuna verifica oy R o
S3
! 4= Programma i i ina- - Rege @
3. Gestione e vigilanza a Verifica del PI doinsegnafm Valutazione Interazione e coordina: Interazione e coordina &
livello cantonale cantonale scolastica esterna mento tra le scuole mento tra i Cantoni
4. Orient - truttur Orientamento verso le tematiche Orient " | o
d-l Pel grge WERILCLIES e |l e compet enze Indedrmmento aspirale Aspetti/temi e a;menovers? 5 © F",
el PQH- (attualmente) competenze operative 3 e
9%
5 A P———— A S0 &
. w T T
Bsiruiiurazi o P (e)rfeﬁ\taénferﬁodersq le competenze Inseg_namemo della C(_; pamglr_nente Area_ dlsmp!lnare aséstante e | ZEE
operative integrato con parti settoriali indi pendente djall § g E
<
. . P Altro (p.es. competenze di base: prima lingua, matematica,
Societa - : ’ !
‘ Lingua e comunicazione ‘ ‘ ‘ ‘ informatica)
6.Contenuti dell I - 5
Riduzione dei temi In base al campo In base alla regione litegiezioicloelelmeoay b
professionale tendenze =]
=
- . . Q
7. (s SR Nessuna (campo All 6interno di I CG (co Insegnamento bilingue Al di fuori dell <]
-Ling professionale) lingua nazionale locale per i non madrelingua) nell 6lC opzionale o ICP bilingue) 5
E=1
Q
) L - Q
8. Campo di qualificazione Status quo (c_hl insegna NS R EE I:Iessun lavoro | Nuove forme 2
CG esamina) doapprofondi mento

Legenda: ICG = Insegnamento della cultura generale; CFP = Certificato federale di formazione pratica; ICP = insegnamento delle

conoscenze professionali; AFC = Attestato federale di capacita; PQl = programma quadro ddéi nsegnament o
Ordinanza: ordinanza sulle prescrizioni minime in materia di cultura generale nella formazione professionale di base.

Fonte: lllustrazione Interface.

2.2 Descrittore 1: Ges tione a livello federale

I n virtY 1del dédlardborcadil manza del 19 nove .l
professionale (OFPr), la Confederazione emana prescrizioni minime in materia di cultura
generale (Ordinanza) per le formazioni di base biennali, tdieenguadriennali. Tali

prescrizioni mi ni me sono esplicitate nel
(PQICG) o, in caso di particolari esigenze, nelle ordinanze in materia di formazione.
Undul teriore possibilit?® cph&%i saitne f neme p d

applicando norme piu restrittive anche in materia di contenuti, implementazione e
procedura di qualificazione. La discussione ruota intorno alle seguenti opzioni: continuare
ad applicare, con gli stessi requisiti, le prescrizioni maie il PQICG a tutte le
formazioni professionali di base oppure modificare i requisiti a seconda dei titoli (CFP,
AFC di 3 0 4 anni) ed emanare diversi PQI per i differenti titoli.

| Prassi attuale
Le prescrizioni minime in materia di cultura generalé BQI-CG valgono per tutte le
formazioni professionali di base.

2.3 Descrittore 2: Garanzia della qualita (Ordinanza e PQI)

Tra i compiti della Confederazione legati alla formazione professionale di base rientra il
monitoraggi o e | 6e maulaaf@mazione pralessiohale didase i n s
(ordinanze in materia di formazione OFor). Sulla base delle OFor le organizzazioni del
mondo del lavoro (oml) redigono i piani di formazione. In tutte le formazioni professionali

di base questi due documenti vengondfigaiti ed eventualmente aggiornati almeno ogni
cinque anni . Nell 6i nsegnamento della cul
verifica né un adeguamento a intervalli regolari dei documenti di riferimento. Inoltre, non
esiste nemmeno una modalir una verifica una tantum in caso di necessita.
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| Prassi attuale

Al momento non si svolgono verifiche del
né una tantum. Nel periodo 262215 una commissione di esperti composta da alcuni
membri della commisehne CG ha analizzato il P@G e la sua attuazione presso diverse
scuole professionali.

2.4 Descrittore 3: Gestione e vigilanza a livello cantonale

I Cant oni sono responsabili del l 6attuazi
qualita della formazionsecolastica, degli esami e delle procedure di qualificazione (art.
24 LFPr). I nfine, disciplinano | 6emanazi

generale e ne garantiscono la qualita (Ordinanza). | risultati mostrano che i Cantoni
esercitano i loro ampiti di attuazione e vigilanza in maniera eterogenea. Ad esempio,

al cuni redigono un programma doéinsegname
devono basarsi . Dato che nelle scuol e I
omogenea, come possibile sura i Cantoni potrebbero promuovere e incentivare il
coordinamento e la collaborazione tra le scuole oppure introdurre una valutazione esterna
obbligatoria. Inoltre, potrebbero interagire maggiormente tra di loro.

| Prassi attuale
A secondadelCantonevan | 6attuazione del Pl , del | a

2.5 Descrittore 4. Orientamento e struttura del PQI -CG

I Pl stabilisce che | dinsegnamento dell
temati che e | e “cOrienpatotale remaichebGigndicaarheamtenuti

della didattica sono strutturati per temi e non seguono una logica disciplinare. Le tematiche
prendono spunto dalla realtd personale, professionale e sociale delle persone in

formazione. ¢Orientato verso leepersorempet e |
formazione sviluppano le proprie competenze attraverso il loro stesso agire. Le persone in
formazione sono responsabildi di quell o c't
autonomamente il propri o pr ocasttsancretido appr
Secondo | 60r di nanza | 6i nsegnamento del |
fondamentali per orientarsi nella vita. Benché dai risultati emerga chiaramente che questi
orientamenti sono condi vi si poleaompetehzévienen el |
i mpl ementato in maniera poco coerente. |II
operative deve sostituire progressi vamert
competenze dbdazione. Ci , S i quisird domoscenzeh e |
pratiche e consolidate, necessarie per esercitare la loro attivita professionale.
Léorientamento verso |l e competenze =~ gi-’
dei piani di formazione, mentre il PQIG vigente parla di orientaminverso le tematiche

e |l e competenze dbéazione.

1 PQI stabilisce | e aree dbéapprendi ment
materia di cultura generale e definisce |
e la scelta delle tematicinee | programma déistituto.-La s
CG pud basarsi su tematiche e aspetti oppure dare un peso maggiore ai punti di vista della
psicologia dello sviluppo e dell éapprend
diversi livelli.

4 Le definizioni dei principali termini e concetti
riportate Abel |l 6all egato
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| Prassi attuale

L61 CG applica allo stesso modo | dorientart
déazione. Sul piano dell 6dat t uaCGipadressera e i

i nterpretato come un per conifisachedd corssdellan a me
formazione professionale di base gli stessi aspetti vengono ripresi e approfonditi piu volte.
Tuttavia, nella prassi attuale spesso un aspetto viene considerato concluso dopo essere
stato trattato una Isboilmap ovsotlatzai ocen e 6a GG inroar
vi sono anche indizi secondo cui i Pl cantonali o anche@®koddisferebbero gia questo
requisito.

26Descrittore 5: Strutturazione dell 61 CG

I n questo punto si descrive il rapporto
insegnata come area disciplinare a sé stante oppnreaso di particolari esigenze come
stabilito al |l &ar tiiincmahiesa pdrBalmerdem thizeate istegrata OF F
nel campo professional e. Léinsegnamento

solo in alcune formazioni professionali di base, per esempio nel settore commerciale o in
quello del commercio al dettaglio.

| Prassi attuale
Nellamaggio parte delle formazioni di base | ¢
stante, indipendente dall él CP.

27Descrittore 6: Contenuti del Il 81 CG

I contenut. indicano qual. aree doéappren
ddédappr endi me namunicazibnemn ¢ uSocieta» nen sono in discussione.
Tuttavia, dai risultati emerge che | 6area
spesso penalizzata e che la didattica della lingua nazionale dovrebbe essere potenziata.
Vengono menzionati anchdratontenuti come ad esempio le competenze di base. Inoltre,

vi sono diverse possibilita di miglioramento per quanto riguarda il piano operativo, in
particolare si potrebbe ridurre il numero degli aspetti oppure concentrarsi maggiormente
sulle regioni o 8 campo professionale specifico.

| Prassi attuale

Le aree dbéapprendi mento ¢cLingua e comuni ¢
Nel |l 6area dbéapprendi mento ¢Societ” e |l a q
ri spetto a g u endiinentodLenguh é&camuaicaziothed. a3l porettivi della
formazione possono essere trattati piu volte, in relazione a diverse tematiche.

2.8 Descrittore 7: Lingua straniera
Questo descrittore illustra se e con quali modalita una lingua straniera deve esstxe off

nella formazione professionale di base,
possibilits® di utilizzare |l e ore dell 6l
IGnsegnamentalella lingua nazionale locale per i non madrelingppure di offrire

| 6i nsegnamento bilingue ietd.l |l parmeredanderviddat a p p 1
concordano sul fatto che per insereéllae un
lingua nazionale locale per i non madrelingnae | | 61 CG occorre n
aumentare il numero delle |l ezioni. Undal
straniera al did o r i del 1 61 CG o come materia opzio
I nfine, c6 la possibilit”™ di non i mporr
ri spettivo campo professionale se e in ql
straniea.
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| Prassi attuale
Ogagi |l i nsegnamento della |ingua stranie
pu, avvenire in diversi mo d i (insegnament

2.9 Descrittore 8: Campo di qualificazione CG

L6Ordinanza di s edamelfinate di cultwea gengrale rella gribcdedura 8i
gualificazione (PQ). Bench® | 6attual e mo
discussione, le note scolastiche sono invece considerate elementi essenziali della PQ. Per
guant o r i gu appletail pfindios«ahimrsegsai esamina». Questo principio

viene messo in discussione in favore di
del | 6esame finale (procedura CFP estesa
cantonale unico oppute esame finale suddiviso in due parti con alcuni elementi specifici
definiti dai Cantoni . Lébattuazione del
el emento della PQ non prevede vincoli
discussioneeinalerat i va vengono proposte nuove f o
l avoro su commi ssione) o addirittura | 6at

| Prassi attuale

Il campo di qualificazione =~ composto dal
(formazi one bame finala (foemazioee tridrandlel edgeasiriennale). Nella
nota complessiva la nota finale vale almeno il 20 per cento. Si applica il principio «chi
insegna esamina», a condizione che non vi siano esami cantonali.

2.10 Risultati del workshop

Nel mese di ottobr2020 il quadro morfologico & stato discusso approfonditamente con
alcuni dei principali attori della formazione professionale. Partendo da alcuni quesiti di
base i descrittori e |l e Il oro caratteristi
composizione eterogenea. Qui di seguito sono riportati i quesiti:

T Quali sono, per ogni attore (Confederazione, Cantoni, oml, scuole professionali,
docenti di cultura generale, apprendisti), i pro e i contro delle caratteristiche assegnate
a ogni descrittore

i I'n che modo, per ogni descrittore, | e
cultura generale nella formazione professionale di base?

T In che misura, per ogni descrittore, le caratteristiche sono in grado di anticipare i
mutamenti della societa eldmercato del lavoro?

i Di cosa occorre tenere conto o che cosa
caratteristiche in ogni singolo descrittore?

Il risultato della discussione & illustrato qui di seguito.

2.10.1 Descrittore 1: Livello di gestione federale

Attual mente ci sono grandi di fferenze tr
guanto riguarda | 6i mpl ementazione e | a t
che i partecipanti al workshop giudicano insoddisfacente. In vista delle &fide poste

dalla societa (fra cui p. es. una riforma del sistema formativo), tutti i partecipanti ritengono
opportuna una gestione maggiormente concentrata a livello federale. | motivi sono diversi.
Da un lato, a livello federale si auspica che ci sidelte prescrizioni minime in materia

di cultura generale e un PQI per andare incontro alla sempre maggiore mobilita
intercantonale degl:i apprendi sti. Dal | 6c¢
importanti per garantire la comparabilita dei timlivello nazionale e permettere cosi lo
svolgimento di un monitoraggio e la garanzia della qualita. 1l criterio della comparabilita
dei titoli conseguiti dagli apprendisti in Cantoni diversi sta a cuore soprattutto alle oml.
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La maggior parte degli attodoncorda sul fatto che lprescrizioni minime e il PQI
dovrebbero esseréfferenziatiin base alle formazioni (biennali, triennali e quadriennali).

Il PQI vigente infatti € eccessivamente incentrato sul modello formativo triennale. La
definizione dellepescri zi oni mi ni me non dovrebbe ¢
determinati aspetti né la trasmissione di conoscenze specifiche. | docenti dovrebbero
continuare a essere liberi di scegliere gli aspetti da trattare mentre il PQI dovrebbe
concentrarsi sid descrizione delle competenze necessarie. In proposito gli istituti partner
chiedono che, a parita di competenze, non si stabiliscano requisiti meno severi per le
formazioni piu brevi, bensi che si differenzino le competenze da acquisire nelle diverse
formazioni di base (biennali, triennali e quadriennali). In questo modo sarebbe anche
possibile valorizzare le competenze prioritarie delle diverse formazioni (p. es. le
competenze di assistenza per il certificato federale di formazione pratica). Tutliavia, g
istituti partner ritengono che nelle singole ordinanze in materia di formazione tale
differenziazione non sia necessaria.

Alcuni rappresentanti delle scuole professionali nonché alcuni «pensatori trasversali» si
chiedono in che modo sia possibile rispgare nelle prescrizioni minime le connessioni

verticali verso il basso con |l a scuol a de
ticinese [ PSSO] / Piano di studio 21)

professionali. Per garantire¢ao er e n z a |l e competenze dell
all dorientamento verso |l e competenze del

cosi come del PSSO e del PER. Cio favorirebbe anche la permeabilita orizzontale,
sostenendo womasifferehzidziopedntbass ailivellidi competenze a scapito
di una differenziazione delle prescrizioni minime e del PQI in base alla durata della
formazione (CFP e AFC di 3 0 4 anni). Tuttavia, per la maggioranza dei partecipanti al
workshop la differaza fra i diversi livelli deve essere definita a livello nazionale a seconda
delle formazioni di base (cicli di 2, 3 0 4 anni) e va introdotta una definizione chiara delle
rispettive differenze.

2.10.2 Descrittore 2: Garanzia della qualita (Ordinanza e PQI)
Secaodo diversi partecipanti al workshop attualmente non € chiaro chi & responsabile della

gualit”™ dell 6i nsegnamento della cultura ¢
federale né a livello cantonale. Finora la qualita & stata garantita sdaitde, che
di scutono | e proprie prassi all 6interno ¢

partecipanti al workshop ritiene questa soluzione insoddisfacente perché indebolisce la
reputazione dell 61 CG e s o utbritaechepossalchéededee b b
| 6attuazione di mi sure per migliorare | a

Secondo le oml la questione deve coinvolgere tutti gli stakeholder. Ogni cinque anni le
associazioni professionali sono tenute, per conto della SERBImalare le condizioni

per | 6idoneit?"” al mercato del l avoro del
impegnativo ma efficace, in quanto permette di verificare periodicamente quali sono le
competenze necessarie perdglarhavore &6 di
campi professionali. Inoltre, le oml ritengono positivo che al processo partecipino tutti gli
stakeholder, per questo sono favorevol:i :

A questo proposito, gli istituti partne@ un pensatore trasversale obiettano che uno dei

punt.i di forza dell 61 CG =~ proprio | a con
competenze operative nell 61 CG un orienta
notare che & gia previstaaimevisione periodica del PQI da parte della Commissione

svizzera per l o sviluppo e |l a qualit? d

formazione professionale di base (Commissione CG). Tuttavia, secondo gli istituti partner
e le oml, sarebbe opparto chiarire le competenze e le facolta direttive di questa
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commissione. Analogamente a quanto avviene per le OFor e i piani di formazione, sotto
la responsabilita delle oml, anche per la cultura generale occorrerebbe istituire una
commissione che possaaesinare eventuali violazioni. Inoltre, secondo le oml questa
commissione dovrebbe avere una composizione eterogenea e, cosi come previsto dalle
prescrizioni minime, non rappresentare soltanto le scuole ma anche le stesse oml.

Secondo le scuole professidingella Svizzera francese la funzione di garantire la qualita
potrebbe essere assunta dalla commissione regionale competente (fCa¥étance

l atine de | 6-ehbligateiicg@Glem®h)t, polseé potrebbe ve
Cantoni. Sempre sendo queste scuole i Cantoni non possono assumersi il compito del
controllo di qualita. Tuttavia, € importante che venga preservata la loro automomia
ultima analisi,sonoi Cantoni che devono essere res
opinione é codivisa anche da altre persone che hanno partecipato alla discussione, tra cui

i rappresentanti dei docenti.

Non c¢c6  invece unanimit”™ sui criteri per
versus valutazione delle competenze). | rappresentdntide s cuol e del |l 60b
che la qualita debba essere misurata in funzione delle competenze di base. In questo livello
formativo la CDPE ha messo a punto una procedura di misurazione che punta a rendere
verificabili le competenze di base a livefiazionale. Sebbene siano gia disponibili i primi

dat i e |l e prime valutazioni, |l 6efficacia
strument.i di mi surazione validi per ver i
Sarebbe necessario appurare s®& procedura del genere sia applicabile anche
all 6insegnamento della cultura generale.
essere in continuit”™ sia con quelle dell
universitarie professionali e delteuole specializzate superiori. In futuro, strumenti di
misurazione come quelli citati potrebbero aiutare i docenti a valutare la propria didattica.

Secondo le scuole professionali per garantire la qualita & necessario che per ogni anno di

tirocinio ven@no stabiliti alcuni aspetti vincolanti in tutti i Cantoni. Inoltre, sottolineano

l a necessit?’ di condurre regol armente de
generale che devono essere finanziati congiuntamente da Confederazione e Cantoni. Per
farlo & indispensabile disporre di un PQI valido per tutta la Svizzera.

2.10.3 Descrittore 3: Gestione e vigilanza a livello cantonale

Nel 2006 | a gestione dell 81 CG =~ stata af
da un Cantone al | fioaddtesempio, ddré bcuold da tnoproprid i ¢
programma déi ns e gltatoecapprovatadalhCantormein eomfermita

con il PQI nazionale. Per le scuole professionali si tratta di una soluzione ideale perché
consente loro di scegliere liberamenttelmatiche e di tenere conto del contesto regionale.

Gli istituti partner ritengono che sia urgentemente necessario garantire una verifica
periodica della compatibilit?” tra i pr oc
confusi one c h®equestgconapitorspetti blld CoGfélerazione o ai Cantoni
non é stato chiarito e dipende dalle risorse. Anche gli esami finali dovrebbero essere
sottoposti a un controllo della qualita.

Per le oml il fatto di avere programmi redatti dalle scuole e vallgatCantoni non € la

situazione ideale in quanto non permette
Cantone né a livello intercantonale. Secondo loro sarebbe meglio avere dei programmi
déinsegnamento wunifor mi alalnG iomteeren ol Odaelit
regionale). Anche i docenti sarebbero f a

cantonale, purché dinamico e flessibile. La questione che si pone € a quale livello e con
quale grado di approfondimento devono essere elabarativersi programmi
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déinsegnamento (scuola, Cantone, regione,
rivolgersi.
Sia nel Cantone di Soletta che programqpael | o

déi nsegnamewnit ®n € awnit ®neané¢ ache faverisee nroncrpraento della
qualita e uno sgravio sul piano procedurale. Anche le scuole professionali ritengono che
la competenza in materia di gestione non debba essere delle scuole bensi dei Cantoni, per
evitare il ri schigenditundéoceasiovea oatt &ral
cultura generale potrebbe perdere di efficacia. Soprattutto i Cantoni piu piccoli
riconoscono | &6i mportanza della coll abor az:

Tuttavi a, secondo i docent isegmamgnitoicantoralt i t u
comportano anche degli svantaggi. I prog
essere el aborati tramite un processo par
strumenti di gestione consensuali, importanti anchelg@ocesso di sviluppo interno
dell e stesse scuol e. La redazione di pr oof
invece unbesternalizzazione e una deprof
responsabilita. Per questo gli istituti partnersdtti neano | 6i mportanza
scuol e nell 6el aborazione dei programmi c:¢
manovra sul piano operativo.

Alcuni partecipanti (p. es. pensatori trasversali) sono favorevoli a una gestione
decentralizzatael | 61 CG. Secondo gquesta vVvisione i
programma per insegnar e b e nnerazioBetrale fcholer o i
e una rete di docenti che si confrontano e imparano reciprocamente. Tuttavia, secondo gli
istituti partner undeventuale decentralizzazio
déi stituto e di conseguenza anche | e scu
risorse & quindi necessaria una forma di collaborazione istituzionalizzata che wada olt
confini delle scuole. | rappresentanti delle oml riconoscono il valore aggiunto di una rete
capillare e della possibilit™ di undinter
importante che si mantenga un quadro comune dei livelli di cempetIn generale tutti

i partecipanti auspicano una maggiore collaborazione tra le scuole e si chiedono come
istituzionalizzarla (ev. in analogia con
del 1996).

Anche la vigilanza & disciplinata in maraegterogenea a livello cantonale. Nel Cantone

di Zurigo, per esempio, laalutazione scolastica estergaobbligatoria, il che non viene
ritenuto del tutto opportuno. L6i mpegno ¢
compito intrinseco della sola. Secondo gli istituti partner una valutazione scolastica
esterna ha senso solo se permette di appurare la necessita di adottare misure che sarann
poi effettivamente realizzate. Nel Cantone di Lucerna non € prevista una valutazione
esterna, maesisten gr uppo direttivo dedicato all &8l
interessate di tutte le scuole discutono i diversi punti di vista. Secondo le scuole
professionali questo modello di gestione si & dimostrato valido. Occorrerebbe quindi
rifletteresul | opportunit”™ di istituire un grup
poter discutere anche le criticita locali e non solo gli esempi di buone pratiche.

Diversi partecipanti al workshop pensano che il quadro morfologico non tenga
adeguatameneont o del | 6i mportanza dei materi al |
un peso significativo nell dinsegnamento.
materiali cartacei o se in futuro si dovra pensare piuttosto a una piattaforma digitale.
Infine, poiché il livello di qualificazione dei docenti e la corretta percezione della loro
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professione incidono in maniera decisiva
guali saranno in futuro i requisiti richiesti ai docenti di cultura generale.

2.10.4 Descrittore 4: Orientamento e struttura del PQI  -CG

Durante il workshop si & discusso della differenzatrantamento verso le competenze
operativeeor i ent amento verso | e teMNentpéereutigli e |
attori, infatti, € chiaroin cosa consiste questa differenza. Ad esempio, le scuole
professionali, le oml e i rappresentanti dei Cantoni non sanno con certezza quali
competenze devono essere promosse oppure sviluppate. Anche gli istituti partner e la
Confederazione hanno sottolineaina scarsa comprensibilita. La SEFRI ha affermato
che, dal punto di vista della Confederazi
si riferisce ai risultati qutcomé. In quanto approccio pedagogiedidatticq

| 6ori ent ament o woempseot € nez & edrbaa ihveoeseca les G eec a h
delle situazioni operative mediante determinati temi e asprettbnfronto, le competenze
professionali riportate nelle ordinanze in materia di formazione sono pit uniformi e quindi
anche piu compresibili.

Uno degl i i stituti partner sottolinea ch
pienament e comprensibile. Gi ” nel 2007,
programma quadro dobéinsegnament o, l a SEFR
purtroppo non sono state distribuite in maniera capillare nelle scuole. Per questo nemmeno
| 6attuazione =~ all o6altezza delle aspett.

meccanismo di controllo piu vincolante.

Secondo i rappresentanti delle scuatefessionali la distinzione tra orientamento verso
l e tematiche e |l e competenze dbdazione e
rilevante. L61 CG infatti deve basarsi s
Pertanto per le scuoleigilevante di quale orientamento si parli; la questione principale
riguarda la modalita con cui vengono stabilite le competenze da acquisire. Secondo loro
sarebbe necessario un organi s mo central
c o mp et e nsegnamergd dellé ¢ultura generale. Uno degli istituti partner si dichiara
contrario. Nonostante | a necess.i-tidattiod,i me t
non & detto che il controllo o il disciplinamento da parte della Confederazione garantisca
automaticamente una migliore attuazione.

Le oml sottolineano che le persone in formazione devono essere prima di tutto in grado di
applicare | e competenze apprese, pertant
esempi specifici riferiti a tematicleeaspetti professionali e settoriali. In questo modo, con

il sostegno dell 61 CP sarebbe pi%¥% facile |
PQI-CG. Per i rappresentanti dei docenti € importante che neO@Qlenga mantenuta

una certa flessibii® per quanto riguarda | 86i mpl emer
competenze operative nella didattica. Se la flessibilita & garantita &€ anche possibile
adeguare parzialmente la didattica al campo professionale per orientarla alla realta del

mondo del laoro degli apprendisti.

I rappresentant.i degl i i stituti partner,
inoltre che | dorientamento verso | e tema
verso le competenze operative non sono in coanaga tra loro, bensi si integrano a

vicenda. Secondo i docenti |l e competenze
l e tematiche e |l e competenze dbdbazione pel
0 contro le caratteristiche poste in discaesi Gli attori sono concordi nel ritenere che

finora | 6orientamento verso | e competenz

coerente, sebbene sia gia previsto dal PQI in vigore. Secondo i rappresentanti degli istituti
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partner , p e temdn@aionerpiu coerente delld competenze operative sarebbe
necessario introdurre strumenti di apprendimento e di promozione. | rappresentanti delle
scuole professionali aggiungono che il PQI deve essere modificato definendo in maniera
pil chiara le comgeenze per riuscire ad armoni zzsa
generale.

Il fatto che il PQICG abbia una formulazione aperta determina una certa arbitrarieta. Il

PQCG i nfatti fornisce il guadro all éinte
dobéiitsett o ma | a vera attuazione avviene in
Il ivell o scolastico e cantonal e. Le diffe

esempio per quanto riguarda i temi prioritari e gli esami. Secondo i docenti la
Confederazione dovrebbe avere un ruolo piu incisivo. Si auspica ad esempio
| 6organi zzazione di conferenze faro nazic
di scutere | e |l oro esperienze in merito al

Diversi partecipanti al workep sostengonocthe6é at t ua z i delP@IC@nos g i r al

addica in egual mi sura a tutte | e aree dbé
¢cLingua e comunicazioneeée | contenut.i di d
spirale, pprerddiméntor «Saecietds &gaesta regola non € vincolante. |

rappresentanti delle scuole professionali e dei docenti sostengono che nei diversi anni del
tirocinio gli aspetti verrebbero costantemente ripresi con gradi di difficolta e livelli
cognitivi differert i e quindi sarebbero gi~- strutt
Secondo |l oro quindi nell e scuole 161 CG vi
partner e i Cantoni non condividono questo punto di vista e ritengono che ci siano ulteriori
marg ni di mi gl i or a me n t-didattich oa geyeresserecniodificgioe d a ¢
Se in tutti gli anni del tirocinio la didattica fosse impostata a spirale, cid faciliterebbe

| 6i nsegnamento delle varie materiistd i n
madrelingua straniera). In questo modo sarebbe possibile incentivare e migliorare
ulteriormente | e competenze | inguistiche.
anche per quanto riguarda gli aspetti sociali e in particolare, seconuimllenelle
tematiche interdisciplinari e trasver sa
generale.

I n proposito, gl i i stituti partner riten
trattati in maniera equilibrata. Poiché molti docenti di aaltyenerale non si considerano
insegnanti di lingue ma piuttosto insegnanti di economia, politica e tematiche sociali, una
didattica con impostazione a spirale potrebbe riequilibrare la situazione. | partecipanti al
workshop si esprimono piuttosto a favate un c¢intreccioé degl.
durata del tirocinio.

2105Descrittore 5: Strutturazione dell 61 CG

Nell a maggior parte delle formazioni di

stante indipendente dal liodilp©fessiondt ainbase dek c c e
settore commerciale e del commercio al dettaglio. La maggioranza dei partecipanti &
contraria alldédintegrazione parziale o tot
Al contrario, gl i attoirnt ecghrea zh amreo dgeil 1 64
di chiarano a favore. L6oml del l a formazi

potrebbero affermarsi soluzioni specifiche, ad esempio nel settore commerciale e nel
commercio al dettaglio, anche alla luce delle prescrizioni legali (art. 19 cpP¥P2).
Tuttavi a, mol ti attori temono <che | 86int
mar ginalizzazione dell 61 CG. 1 rappresent
parzialmente integrato nelle formazioni del commercio al dettaglio & unaswuzlida
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che permette di realizzare undéintegrazio
settori in cui il profilo professionale & simile a quello della cultura generale. Tuttavia, la
Confederazione deve mettere a punto delle strategie e deamisoe di controllo per

evitare che nei cicli di formazione inte
trascurati. Inoltre, sebbene sia auspicabile stabilire un legame tra ICG e ICP, occorre fare
in modo che | 61 CG nonssiubn slciaz aadiecrced.sily
deve essere orientato alla professione, bensi alla vita. A questo proposito, le scuole
professionali citano | 6esempio del Canto
I CP =~ disciplinat @erndete unacdllabordziomedrale due formé ¢
déinsegnamento anche senza integrazione

Dalle discussioni del workshop emerge che secondo la maggioranza degli attori

| 6i nsegnamento integrato indeboliredédbe i
Questa posizione € ampiamente condivisa dai rappresentanti delle scuole professionali,
dai docenti e dai rappresentanti delle oml che non fanno capo al settore commerciale.
Poich® | 61 CG rappresenta una par teetuttiimpor
costi che venga indebolito. Per questo vi & una chiara preferenzadpern s e gna me n't
cultura generale come area disciplinare asé stanteL i nsegnament o i nt
ritenuto opportuno in quant eralike uind@anpgue ve f
esistere una cultura generale specifica
canto, anche gli attori contrari riconos:
vi sono delle sovrapposizioni tra i contenuti prettategorofessionali e quelli di cultura
gener al e. Tuttavi a, in alcune profession
del | 61 CG nel |l 81 CP comporterebbe |l a creazi
scuole professionali cio sarebbe diilé da giustificare sia sul piano organizzativo sia sul
piano economico.

Il noltre, | i ntegrazione avrebbe un ef f e
| i nsegnamento della cultura generale. L ¢
sé sante permette infatti di comporre le classi con apprendisti provenienti da diverse
professioni, cosa che secondo i Cant on
complicata. Inoltre, il fatto che vi siano delle classi ICG miste in cui gli apprendisti di

diver si campi professionali S i incontrano
integrato determinerebbe poi una mol ti pl
perdita di efficienza agli occhi degli insegnanti. Pertanto, non € ritenuto opportuno

sthi lire un | egame troppo stretto tra | 61 (
In general e i docent. valutano negativan
cultura generale integrato o parzial mente
«al servizoe dell 61 CP. I n mo !l t i settori, per
competenze | inguistiche e ci, non pu, es
sono aspetti e materie come le competenze TIC che sono difficilmente inquadrabili.
Pertanto, gr ma di optare per undintegrazione

analizzare attentamente i punti di contatto tra la cultura generale e le conoscenze
professionali. Solo una volta effettuata questa analisi i partecipanti al workshop ritengono
chesimssa avviare una discussione sull dinte

I Cantoni fannondaletgreagi omet abedonséilireDiB pdi e | |
la convalida delle prestazioni di formazione formali e informali gia acquisite e che cio
sarebbe umgrande svantaggio per gli adulti. Nel workshop & stato menzionato anche il
fatto che oggi molte scuole hanno un orientamento di tipo professionale e che quindi i
rispettivi progr ammi déi stituto per Il a
settad i al e. I n questo caso perci | 6i ntegr ¢

B
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Infine, le scuole professionali sottolineano che difficilmente la formazione dei docenti di
cultura generale riuscirebbe a stafGe al
nell 61l CP perch®, in quel caso, | e alte s
studio settoriali per i docenti di cultura generale. Anche le oml ritengono che la formazione

di questi docenti rappresenti un ostacolo.

Anche alcunienti responsabili delle formazioni professionali di bas®no contrari

all dintegrazione e mettono in dubbio il f
una conoscenza sufficiente dei diversi settori professionali. Tuttavia, vedrebbero con
favore um scambio di esperienze tra i docenti di cultura generale e i docenti di conoscenze
professionali.

2106Descrittore 6: Contenuti del Il 81 CG

Secondo il PQlI |l e aree dbdéapprendi mento
dovrebbero corrispondere ognuna al 50 peracdetle lezioni disponibili. In realta, nella
didattica gli aspetti dell area dbdapprenc

quelli legati alla lingua e alla comunicazione.

Dalle discussioni svolte durante il workshop riguardo ai contenltidé | CG =~ e me
necessita di orientare la didattica in maniera ancora piu netta e coerente verso le
competenze e | 0Lk commetertzé Imguistiphle B comunicatigagono

promosse quando si affrontano tematiche (aspetti) di carattei@esanentre non &
possibile trasmetterle senza fornire al tempo stesso dei contenuti. Non € la prima volta che

S i riconosce | 6i mportanza di wuna didattic
Tuttavia, i partecipanti al workshop riferiscorttemella prassi questo approccio &€ ancora
troppo poco diffuso e che | 6insegnamento

sapere nozionistica trascurando la promozione delle competenze linguistiche e
comunicative.

Cio e dovuto in parte al fattohe i docenti di cultura generale non si riconoscono
pienamente nel ruolo di insegnanti di lingue ma si definiscono piuttosto in base alla loro
materia specifica (politica, economia, diritto, ecc.). Inoltre, le lacune sul piano operativo
sono dovute ancheg@oblemi sistemici. Secondo gli istituti partner, nella formazione la
trasmissione delle competenze linguistiche e comunicative € insufficiente dal punto di

vi sta quantitativo, un probl ema a cui s
coerehm e verso |l e competenze. I nfine, l e ca
orientata verso | e competenze sono ricor
esami finali, che permettono di verificare soprattutto le conoscenze teoriche a seigito d
competenze.

Per questo la maggioranza dei partecipanti al workshop & concorde nel ritenere che sia
necessario non solo un maggiore orientamento verso le competenze a tutti i livelli, ma
anche unéinterazione pi % satirpeiguesio approecioi [
dovr”™ avere un peso pi%¥b importante non s
aziende. Inoltre, se ne dovr"”™ tenere cont
riguarda la formazione e la formazione continua @eedti di cultura generale occorrera
incentivare ancora di piu la loro capacita di offrire una didattica orientata verso le
competenze. Infine, alcuni strumenti specifici di apprendimento e di promozione

potrebbero contribuire alla realizzazione di quéigto di didattica.
Le definizioni degli aspetticosi come formulate nel PQIG in vigore, sono generiche

ma presentano anche dei lati positivi in quanto conferiscono al documento un certo grado
di adattabilit?® e di f Ica & ile per temete ‘conto Qe e s t
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cambiamenti della societa e non sarebbe garantita in maniera migliore con una definizione
piu precisa degli aspetti. Anche la Confederazione e gli istituti partner sottolineano che in
un contesto simile puo essere opport@vere una maggiore uniformita e favorire il
dialogo tra le scuole e i Cantoni. Allo stesso tempo, pero, le scuole e i Cantoni chiedono
cheilPQICG sia un documento con unodi mpostazi
flessibilita, come richiesto anchelte oml.

Al contrario, discutere sulla ripartizion
viene ritenuto poco produttivo. Inveceritiurre gli aspettisi ritiene pil opportuna una

l oro maggiore integrazi on ee di dnbiti gosoelta peb b e
all eggerire I 8insegnamento della cultura
Secondo i docenti il vasto margine di
mantenuto. In particolare dovrebbe essere preservata la possitgdliggdarei contenuti

alle esigenze individuali, contestualiregionalip e r stare al passo
dinamica della societa e con fenomeni quali le rtegdenze. Allo stesso tempo ci sono
aspetti che devono essere definiti in maniera vincolantegpergnt i re che | 6
orientato alle singole professioni, ma c |

generali che permettono agli apprendisti di proseguire il loro percorso verso la maturita
(professionale o specializzata) o la formaziprafessionale superiore. A questo proposito

all 8l CG viene attribuita undi mportante f
Societaa d esempi o Vi ene dat o mol t o rilievo
undappartenenza sociale comune (cittadine
al workshop ritiene che | dautonomia del | ¢

2.10.7 Descrittore 7: L ingua straniera

Dall e discussioni del workshop emerge che
integrazione di una lingua straniera nel/l
sono tutti débaccordo: b i sndagnmazionef narr venganam  mo
penalizzate e abbiano la possibilita di specializzarsi dopo il tirocinio. Secondo gli istituti
partner, | e oml e i docenti, | 6integrazio
di tutte le professioni non & una buata | u z i 0 n msegndmerthbdinglidéve

ri manere wunb6offerta facoltativa —riservat
applicato su larga scala. Da un lato, infatti, le capacita cognitive degli apprendisti sono
molto eterogenee e per alcuniparare a padroneggiare una lingua rappresenta gia una
grande sfida; dall daltro, |l e lingue stran
professione. Attualmente questo aspetto viene trascurato e non & oggetto di una verifica
sistematica. Pertém, cercare dirisolvere la questione delle lingue straniere in tutti i settori
professionali tramite |81 CG non viene r
proposte modalit”™ alternative come i pr o
profes#onale oppure i buoni di formazione da impiegare per vari scopi (p. es. corsi di
lingue). Tuttavia, rimane un dilemma il fatto che in alcuni campi professionali le lingue
straniere rivestono un ruol o essenzi al e e

Secondo i rappresentanti dei docenti e delle formazioni di recupero della Svizzera tedesca
sarebbe importantestenderddnsegnamentalella lingua nazionale locale per i non
madrelinguaper venire incontro alle esigenze degli apprendisti CFP, che ne hanno
particolarmente bisognoQueste lezioni dovrebbero essere parte integrante della
formazione, a prescindere dalla | oro inte

2.10.8 Descrittore 8: Campo di qualificazione CG

La maggioranza dei partecipanti al workshop ritiene che lasipadisiale in materia di
esami finali non sia piu al passo coi tempi e che sia necessario modificare e diversificare
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|l e modalit”™ dbéesame. Secondo |l oro, |l a dol
le competenze deve rispecchiarsi anche nella culterergle in quanto campo di
qualificazione, mentre i lavori finali sono sempre troppo incentrati sulla verifica di
conoscenze teoriche e nozionistiche.

Il avoro doappr ¢faomdirmentdoel | 6esame pi %% or
Tuttavia, si discutee debba essere mantenuto oppure no: gli apprendisti delle formazioni
pi % brevi infatti hanno spesso grosse di
venga redatto da loro ma da qualcun altro. Per questo motivo alcuni docenti mettono in
dubbio i | senso del |l avoro dbéapprofondi ment
qualificazione e ipotizzano un formato alternativo come ad esempio una settimana
tematica. Secondo la SEFRI, gli istituti partner e i rappresentanti delle formazioni di
recupero, il Avoro ddédapprofondi mento sotto forn
scolastiche dovrebbe essere mantenuto e realizzato anche dagli apprendisti che
frequentano una formazione piu breve (CFP). Inoltre, secondo le scuole professionali il
collegamento tra conosnze professionali e cultura generale & molto importante perché
permette di garantire il riferimento al vissuto delle persone in formazione.

In futuro le forme di qualificazionedovranno diventare ancora piu flessibili. Alcuni
docenti propongono che le gjifiche vengano acquisite e attestate in maniera graduale e
secondo un principio modulare, come avviene ad esempio in Finlandia e in parte anche in
Svizzera per la materia «Informatica». Impostare la procedura di qualificazione in maniera
modulare anzichémporre un esame finale molto esteso che tutti devono sostenere nello
stesso momento favorirebbe | a personali z
tenendo conto del fatto che gli apprendisti impiegano tempi diversi per acquisire le stesse
compet@ze. Tuttavia, le scuole professionali e gli istituti partner sottolineano che occorre
preservare a tutti i costi la comparabilitd dei titoli, anche per garantire la continuita
formativa dopo il tirocinio.

Le oml hanno opinioni diverse in merito al cambento di paradigma proposto. Una di

|l oro, ad esempio, applica gi" nuove modal
| a documentazione del |l dapprendi ment o. I
all 6introduzione di mo dua deinpre’ standardizzate, per lap i %
valutazione delle prestazioni. Tuttavia, i rappresentanti di altre associazioni professionali
vogliono mantener e l e for me dbesame Vi g
soddisfare determinati standard di qualita. Inpltee prestazioni dovrebbero essere
debitamente ricompensate. Anche i rappresentanti dei docenti auspicano che le prestazioni
vengano attestate mediante documenti e titoli chiari sotto il profilo delle competenze
acquisite. Questi titoli e documenti non daw illustrare soltanto le competenze cognitive

ma fornire anche indicazioni subeft skills
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3. Conclusioni
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Dai risultatdi del Il danali si emer ge che
sull dinsegnamento dell a cul eraledel fuppsame al e
piuttosto scarse. Tuttavia, il mondo della pratica ha fornito molte indicazioni utili ai fini
di un ulteriore sviluppo. Dalle informazioni raccolte risulta che su molti ambiti legati

all 8l CG e al futur o deettd umanimitd.l Ad eserapio,gtidtin e r 3
concordano sul fatto che | 6orientamento \
fondamento pedagogico della cultura gene
ha evidenziato la necessita di lavorawelsl 6 at t uazi one, un ambit c
in primo luogo i Cantoni e le scuole professionali. Anche a livello federale, pero, si

ri scontra | 6esigenza di intervenire. Il no

quello dei docenti. E infatmerso che un maggiore supporto ai docenti potrebbe fornire
ottimi risultati. Qui di seguito vengono illustrati in maniera sistematica secondo i tre livelli
di gestione (Confederazione, Cantoni, S0
conclusiai che ne sono scaturite. Vengono esaminati anche punti di vista controversi e/o
Su cui esistono opinioni e dati contrastanti. Inoltre, occorre tenere presente che i risultati
del | 6anal i si scaturiscono da f ontleggi, mol t
regolamenti, ordinanze, decisioni politiche, documenti amministrativi, opinioni di diversi
attori, ecc.). Le conclusioni si concentrano in maniera approfondita su queste fonti per
ricavarne degli orientament i ele tobtraddiaidnii s i
emerse al suo interno, bensi di illustrarle e documentarle. Infine, le conclusioni
permetteranno ai partner della formazione professionale di formulare raccomandazioni di
revisione per la Confederaziane

3.1 Livello di gestione federale
Le considerazioni e i risultati presentati in questo livello si basano sugli strumenti

gestionald] pi % i mportanti, ovvero | 60rdi
cultura generale nella formazione professionale di base (qui di seguito: Ordindhza) e
Programma quadro per | 8i ns e gCGh teltref viened e | |

dedicata particolare attenzione agli aspetti procedurali della garanzia della qualita nella
cultura generale

3.1.1 Ordinanza sulle prescrizioni minime in materia di cultura g enerale nella
formazione professionale di base
Tutti gli attori ritengono che |l e diver se

un punto debole. Per garantire una migliore comparabilita dei titoli e dei contenuti
formativi tra i Cantoni occormo una gestione e una vigilanza piu uniformi. Si auspica
che la Confederazione applichi una gestione piu vincolante in modo da migliorare la

reputazione e |l a qualit”™ dell 81 CG e garan
Inoltre, sarebbe opptumo introdurre una differenziazione dei programmi quadro

déinsegnamento (PQI). 11 PQIlI infatti =~ in
spesso gl apprendi st del l'ivell o CFP

Attualmente la differenaizione in base ai livelli formativi viene effettuata nei programmi
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doéistituto, la cui qualit”™ per, ~—~ molto
Per questo gli attori propongono di introdurre una differenziazione in base ai livelli
formativi (cicli di due, tre e quattrGGeanni)

stabilire degli standard minimi per ogni campo di competenze. Inoltre, neaCB@hanca
un riferimento specifico agli adulti, che tuttavia rappresentano un gruppo targeesemp
piu importante

Dall 6analisi =~ emerso che, sostanzial ment
viene attribuita sempre la stessa ponderazione per il calcolo della nota complessiva. Anche
il principio «chi insegna esamina» gode diampionsenso tra gl att

situazione attuale evidenzia che nei Cantoni la PQ viene realizzata con modalita differenti,
spesso legate al livello di densita normativa dei programmi cantonali o scolastici. Diversi

attor i hann oorientamestd v@rsodetcompetdnze oger@tive nella PQ (lavoro

déapprofondi ment o, portfolio, e s ame fin
eterogenei t? genera | 6i mpressione <che i
del |l 61 CG. P e ntengomotingortantelintrodwaré wnanedcanismo per gestire

la qualit? e | 6attuazione dell 81 CG attr
conseguenza, la PQ deve essere posta al <
della sua implementazionedei suoi obiettivi che coinvolga i diversi attori. In base ai

risultatdi del |l danali si, di ver si ambi ti d
mani era pi%¥ vincolante alldédinterno del |l 8¢
Dai risultati del hbbhdati smi emazgenehdegl

sono necessari cambiamenti anche a livello operativo, dove regna una grande eterogeneita
che gli attori considerano un fattore negativo. | Cantoni svolgono un ruolo cruciale per

| 6i mpl ement az iadonmaziodeeplofessibn@l&di pasel un ruolo che deve
essere esplicitato e messo maggi or ment e
vincolante e aumentarne | a qualit?"™. Il nol t
una collaborazione a livellegionale o intercantonale. Nella Svizzera romanda e in Ticino
sono gia operativi alcuni gruppi di coordinamento

Gl i attori c he hanno integragioné (peezialedaet 1ol 6ill C Gmo(do
sono favorevoli alla sua introduzione e ritengon@ clia particolarmente utile per

val orizzare |1 061 CG. I n particol ar e, hanno
tra integrazione completa o parziale del |
nonché la possibilita di combinare la fornme scolastica in cultura generale e in

conoscenze professionald] nel guadro del
maggiore importanza. Il noltre, guest. puil

processi di sviluppo delle formazioni professiomhlbase, di cui si occupano i rispettivi

enti responsabili. Tutti gli altri attori (Cantoni, scuole professionali e soprattutto docenti)
rifiutano | 6integrazione (parziale) e pre
sé stante. Il timore ¢ cllenodello della cultura generale integrata non permetta di trattare

adeguatamente alcuni contenuti perché verrebbero privilegiati i requisiti professionali a

scapito di guel | i general. |l egati alla v
uce due principi condi vi si all 6unani mi t”~
rispettare le disposizioni del PQG e gl i obiettiwvi di g u e
vincol ant i per tutti. Finora il modseel | o ¢

dimostrato efficace per le grandi professioni, nelle quali vi sono molte sovrapposizioni tra
i contenuti prettamente professionali e quelli di cultura generale e in cui a livello di
organizzazione scolastica € possibile garantire classi omagenee
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| Conclusioni

I L6Ordinanza deve essere rielabor-&€6ia i nt
base ai livelli formativi e alla loro durata (formazione di base di due, tre e quattro anni,
formazione per gli adulti).

I L6i mportanza del |l lal &®&Qp pel iic a€t asvoredsfedt tP Q
riconosciuti . Il noltre, occorre discipld:.i
finale nel campo di qualificazione «cultura generale» e, in particolare, stabilire qual &
esattamente il margine di manovrdléecuole e quali sono le condizioni quadro da
rispettare in tutte le PQ

i Occorre rafforzare il ruol o dei Cantoni
maniera mirata la collaborazione intercantonale

T Peravere un ICG (parzialmente) integratococcr ono nor me vi ncol an
del |l 6articol o 18 propaspoobisegnasfare riferimerfoPar lavori
preliminari svolti dagli enti responsabili delle grandi professioni per formulare le
competenze piu prettamente professionali denipit formazione e le indicazioni
contenute nei progr ammi ddéinsegnamento
singole professioni, in modo da armonizzarle alle competenze deC8QInquesto
modo si possono arginare in maniera mirata i rischi di wndita di efficacia o di
undeccessiva connotazione professionale

3.1.2 PQI-CG

Dall 6anali si e me r g e-CG mon vieaednessa ih disaussoone® lchee i |
viene giudicato valido e adatto per le sfide future. In particolare, i suoi orientamenti
(orientane n't o ver so I e competenze dbéazione,
orientamento verso | e tematiche) sono rit
pur essendo del i neCad,o |adlolrGiemttearnmeont e lv elp (
soggeth a wundattuazione troppo complessa, <ch

essere illustrato in maniera piu chiara e reso maggiormente visibile. In particolare le
competenze descritte nel RQG devono essere in continuita con quelle definite nella
scuol a dedeéhlp@ao2i/bPRl],Bban doé ®t YRER]® Piano anstudid

dell a scuola dell dobbligo ticinese [ PSS
guest b6ottica sar ebbe-CG poptenesseurificomentileericigopn ¢ h e
espliciti e si riallacciasse alle attuali linee guida della politica formativa. Infine, occorre

decidere in che mi sura | e competenze di
del | 61 CG, considerando | a tendenendstidil | a
aggiornarsi e di curare | 6apprendi mento

di tutto cid la promozione di competenze di base solide (intese in senso lato, compreso
I 6i ns e gdela tmgua tnazionale locale per i hon madrelingnella formazione
professionale di base sta assumendo sempre maggiore importanza

Sebbene i docenti apprezzino la formulazione aperta deCEXQpli attori sono concordi

nel ritenere che il documento debba approfondire e disciplinare in maniera piu vincolante
diversi punti di vsta, ad esempio sotto forma di disposizioni esecutive o linee guida (p.
es. per | 6i mpl ementazione dell dorient ame
collaborazione tra ICG e insegnamento delle conoscenze professionali [ICP]). Cosi
facendocisiaspet a undattuazione pi % coerente e
in tutti i livelli e in tutti gli ambiti del PQICG, nonché un aumento del grado di
armonizzazione sul piano attuativo e riguardo ai titoli

Per quanto conceravidenzacheoehRG@ @ ult d 1, CG dwinan é s
C 0 me una struttura complessa (due aree
prospettive trasversali, tre campi di competenze trasversali), fattore che ostacola
undi mpl ement azi onea csotnrcuetrttuartaa .d ePlelrétlah@G od e
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| 6i mpostazione della cultura generale m
rappresentazione pitu semplice possibile. Inoltre, € stato constatato che alcuni termini
vengono interpretati in maniera diversaanca una concretizzazione sul piano operativo

(p. es. definizione del concetto di «competenze trasversali», orientamento verso le
competenze operative nell 61 CG) . I signi
guesti ultimi non vengano intesdime vincolanti, bensi come mezzi per raggiungere il fine
(quadri di riferimento teorici e concettuali). Infine, le mégadenze non sono illustrate

in maniera abbastanza esplicita. Considerando che hanno un impatto eterogeneo sui campi
professionali & imprtante promuovere competenze adatte ad affrontarle. Si constata poi
che | 6area dbébapprendi mento ¢cLingua e c¢oml
la promozione delle lingue dovrebbe avere un ruolo piu rilevante (p. es. didattica delle
lingue, promaione della lettura)

Per quanto concerne | o studio delle | ing!
parte degli apprendisti € in grado di mantenere o di migliorare le conoscenze delle lingue
straniere acqui sit e tavia,lsiltrata di enibaghgio indpertarited o b |
per coloro che intendono continuare a formarsi dopo il tirocinio. Gli attori concordano sul
fatto che non = possibile inserire una |
delle lezioni, soluzione ritexta impraticabile. Nel contempo, considerando che la
rilevanza delle lingue straniere varia a seconda del campo professionale, non sarebbe
sensato introdurre misure normative gener
delle lingue straniere basasuolle peculiarita delle singole professioni, che deve essere
messo in pratica sulla base dei programmi e degli strumenti gia esistenti (p. es.
insegnamento bilingue)

| Conclusioni

i La struttura dell 8l CG deve essert@wa semj
fondamentale con una terminologia chiara (p. es. definizione del concetto di
ccompetenze trasversali e, orientamento
delle idee guida (p. es. riferimenti teorici) finalizzate a garantire una comprensione
univoa del | 61 CG. Nel farl o bisogna tener.
linguistiche (p. es. dei diversi contesti di riferimento).

i L6orientamento ver so I e competenze ope
evidenza, definito in maniera piu chiara tegrato in maniera piu capillare in tutti gli
aspetti del I 61 CG.

i Occorre garantire la continuita con LP21, PER, PSSO e stabilire nel contempo in quale
mi sura | e competenze di base devono ess

i L6i nter conne s zidne stdastitarimcultura gefemle ;e conoscenze
professionali deve essere incentivata e definita in maniera piu vincolante

T Gli aspetti menzionati nel PQI devono essere intesi come mezzi per raggiungere il fine,
ovvero | 6orientanmneoperativever so | e competen

T Le megatendenze devono essere menzionate in maniera esplicita e occorre definire in
che modo gestirle

i Occorre el aborare di sposi zioni esecut i
qualificazione «cultura generale»

I Le competenze linguisticheedono essere potenziate

I Léofferta di l ingue straniere non deve
lingua (1 CG). L6i nsegnamento bilingue ¢c
documenti pertinenti ed &€ di competenza dei Cantoni. | campégsiohali sono
invitati a elaborare appositi piani
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3.1.3 Garanzia della qualita

Nella cultura generale la qualita viene controllata tramite il processo di revisione e

| 6i mpl ementazione dell 81 CG. Per quanto ri
e delPQIC G, | 6anal i si mette in luce che | e v
inadeguate e insoddisfacenti. Gli attori chiedono quindi che le condizioni per la verifica
del | 6 0Or di n aCGvangaero defirite in AaQiera piu vincolante, predidmelo
svolgimento di un controllo a intervalli regolari. Le modalita organizzative (strutture e
processi) non sono ancora chiare. Nel |l 6ot
migliore coordinamento tra Confederazione e Cantoni

| Conclusioni

i Enecessario sancire nellédOrdinanza reg
del | 60r di nan z-8G (periadisits, anterwallid e | PQI

I Occorre definire appositi processi e strutture (commissione CG o simili). In
particolare, deve essere chiafai al =~ | 6ente responsabile

3.2 Livello di gestione cantonale
| risultati e le constatazioni che riguardano il livello cantonale si riferiscono alla gestione,

alla vigilanza e aiCGadlespublepméssiorelz i one del

Iprogrammi doéistituto (Pl) svolgonoC&Gn ru

Dall 6anali si emerge che | a qualit”™ di qu
sono i mpostat.i i n mani er a generalista

comprensibilita ed & quasi del tutto assente una prassi consolidata che preveda
| 6el aborazione di compi ti finalizzati a

favoriscono lo sviluppo di determinate competenze. Inoltre, in molti casi gli obiettivi
delrle@@a d6apprendi mento ¢Lingua e comunica
generica e i contenut. definiti i n mani e
dei Pl da parte dei Cantoni seguono iter molto diversi tra loro. Ad esempio, alcumiCanto
elaborano insieme alle scuole professionali dei programmi cantonali ai quali le scuole
possono ispirarsi. Con questo metodo é stato riscontrato un miglioramento della qualita.
Altri invece esaminano i Pl per stabilire se sono conformi al®@@Imentre lri ancora

non sono in grado di valutare i programmi che vengono loro sottoposti; cio lascia supporre
che vi siano dei Pl che soddisfano solo in parte gli obiettivi del@&II Cantoni hanno

messo a punto diversi strumenti per la gestione e la vigil@mamissioni scolastiche,

gruppi di lavoro, gruppi di coordinamento, referenti negli uffici della formazione
professionale, responsabili di progetto nelle scuole, verifica del Pl da parte dello IUFFP
con un metodo uniforme, ecc.). Gli attori ritengono gheste differenze siano un punto
debol e perch® sminuiscono | &édi mportanza de
Ad ogni modo, tutti gli attori concordano sul fatto che la competenza gestionale debba
rimanere nelle mani dei Cantoni. Spetterebbsi a loro sistematizzare in maniera piu
incisiva la gestione e la garanzia della qualita. Inoltre, € opportuno sviluppare strumenti
attuativi che consentano alle scuole professionali di adempiere il loro mandato e garantire

una maggiore omogeneitadebpg r ammi  doéi sti tuto. Ad esemj
dell e guide sulla realizzazione dell dor
sull 6i mpostazione di e s ami orientat:i ver

promuovere la collaborazione trée scuole professionali, fatto che consente
indubbiamente di migliorare la qualita

Léanal i si ha messo in |luce un altro aspe
| 6orientamento verso | e competenze oper e
interconnessi e armonizzati. Vi sono infatti delle sovrapposizioni tra i contenuti

prettamente professionali e quelli di cultura generale che permetterebbero di promuovere
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in maniera migliore e pi efficaceandliss com
rileva che vi sono gia degli approcci in tal senso, ad esempio alcuni Pl contengono dei
riferimenti incrociati agli obiettivi del
professionali siano impostate e organizzate in base ai nspeétimpi professionali
potrebbe favorire | a collaborazione tra |
in relazione ICG e ICP dal punto di vista pedagogliattico & una strategia vincente e

che la collaborazione pud essere incentivata anthezando gli stessi strumenti di

apprendi mento e di promozione volti a i mg
operative. Attualmente la collaborazione non € vincolante, percio i Cantoni sono invitati
a portare avanti gli sforzi in tal senso Bed mbi t o di progett.i di

fornendo un apposito supporto alle scuole

| Conclusioni
i E assolutamente indispensabile istituire e implementare un sistema di gestione e di
garanzia della qualit”™ a | i v eidtituto,greppint on

regionali, coinvolgimento degli istituti di formazione, modelli di PI, programmi
cantonali, ecc.) e deve essere approvato un processo di gestione della qualita. Inoltre,
i Cantoni devono appurare quali sono gli strumenti attuativi negessar

I Occorre mettere a punto strument. attu;
verso le competenze operative).

i | Cantoni devono esigere e promuovere il coordinamento e la cooperazione tra le
scuole professionali

T | Cantoni aiutano le scuole anmett e i n pratica | 6orientan
operative specificando le modalita di collaborazione tra ICG e ICP e sperimentando
appositi strumenti (p. es. tramite progetti di sviluppo scolastico o fornendo supporto
alle scuolg.

3.3 Rafforzamento e sosteg no dei docenti

Le seguenti considerazioni riguardano il rafforzamento e il sostegno dei docenti di cultura
generale, la loro formazione e la formazione continua nonché i materiali didattici. Si tratta
di guestioni che non s oanng netl PGLCG.i Pertanta) et e r
considerazioni e le conclusioni formulate qui di seguito fungono da suggerimenti sia per i
redattori del PQI dei responsabili della formazione professionale sia per gli attori che si
occupano di redigere i materiali didattici

3.3.1 Formazione

I requisiti per i docenti di cultura gence
volte i docenti non dispongono delle conoscenze disciplinari necessarie, ad esempio a
livello di didattica delle lingue oppure di varieta ed esteresdegli aspetti, € non sono in
grado di orientarsi all dinterno-C@elna cont
corretta percezione della professione € un punto centrale per garantire e continuare a
sviluppare la qualita della cultura generale. @amostante, i requisiti per chi insegna la
cultura generale non sono definiti in maniera soddisfacente. Inoltre, mettere in campo un
insegnamento orientato verso | e compete
letteratura specializzata il ruolo dei dotigrer la qualita della didattica non & messo in
discussione. Percio, per mettere in pratica il QI € essenziale che i docenti siano
capaci di insegnare in maniera orientata verso le competenze e che vengano supportati e
incentivati a farlo, affinché lbbro consapevolezza professionale soddisfi effettivamente i
requisiti. Tuttavia, le informazioni e gli strumenti teorici disponibili sui docenti di cultura
generale, nonché sulla loro formazione e formazione continua, sono molto scarsi. Una
parte degli dbri propende per un diploma di livello master: in tal modo i docenti di cultura
generale avrebbero un titolo formalmente equivalente a quello degli altri insegnanti di
cultura generale del livello secondario IlI; inoltre, questo livello di formazione
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permé¢ t er ebbe di seguire | a continua evoluz
di ricerche sul tema fa s3 che | 61 CG non
sistematica. Altri, invece attribuiscono minore importanza al titolo formaleseggino
preponderante il rafforzamento sistemat:i
formazione attuale

| Conclusioni

T | requisiti richiesti ai docenti di cultura generale vengono menzionati e definiti in
maniera piu chiara (armonizzazione delle dpimthi di ammissione e della
formazione)

i Occorre rafforzare nei docenti l a consa
quanto insegnanti di lingue

T Prima di introdurre un master deve essere valutato il valore aggiunto di questa scelta

3.3.2 Formazione continua

Per garantire |l a qualit? del 1 61 CG non
anche | a | oro formazione continua. Lédana
questo compito & di competenza delle scuole professionali, che devoigerky al

meglio. Poiché la formazione per diventare docente di cultura generale € una seconda
formazione, la soluzione piu conveniente € quella di frequentare una formazione continua
conforme alle proprie esi ge nanaziondNoertinu®d an a |
sono importanti anche le esperienze compiute in azienda, dato che permettono ai docenti
di mantenere un legame con la quotidianita e il contesto professionale dei loro apprendisti

| Conclusioni

I Nel PQI dei responsabili della formazioneofessionale occorrera tenere in
considerazione la formazione continua dei docenti di cultura generale e formulare
condizioni quadro vincolanti in materia. Verra esaminata la possibilita di attivare un
ciclo di studi master in cultura generale

3.3.3 Materiali d idattici

Léanal i si ha mostrato che anche nell é1C
significativo sull éinsegnamento e sull daj
di gestione dell 61 CG. Ogni s ¢ udwldttiai, senzal i b e
che questi, tuttavia, debbano soddisfare un mandato esplicito. Idealmente, i materiali

didattici favoriscono I a realizzazione
competenze. Léanal i si del | a riletsapereg qualin e a
material. didattici vengono i mpiegat:i n
sistematici in questo campo ad eccezione della Svizzera romanda, dove € emerso che i
materi al/i didattici utilizzati techi@aner o u

nozionistica. | materiali sono particolarmente importanti anche per i nuovi docenti di
cultura generale che non hanno ancora concluso la formazione. Al tempo stesso, la loro
funzione principale & quella di fungere da supporto allo svolgimeni® Ildeloni

| Conclusioni

T | materiali didattici devono essere intesi come un mezzo per raggiungere il fine, ovvero
aiutare i docenti a implementare il RQG.
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A 1 Ergebnisse: Ist -Zustand

Nachfolgendes Kapitel enthélt die Ergebnisse des Reviewsstiastand des ABU. Die
Ergebnisse werden basierend auf den zentralen Fragestellungen dargelegt. Dabei werden
die Ergebnisse der Literaturanalysen der Partnerinstitutionen zusammenfassend
dargestellt und mit den Ergebnissen aus den Gesprachen ergarizta@astellungen sind
jeweils den Ebenen Bund, Kantone, Unterricht, Schule und Lernende zugeordnet und
werden in dieser Reihenfolge aufgefuhrt. Am Ende des Kapitels folgen eine
Zusammenfassung der Ergebnisse sowie Hinweise der Partnerinstitutionen gnaBézu
vertiefende Studien zum tgustand.

Viele der Fragen zum lgtustand lassen sich am zuverlassigsten auf Basis einer Analyse
der (rechtlichen) Grundlagen, der vorhandenen Hilfsmittel und so weiter beantworten. Sie
wurden deshalb in den Interviews hiiexplizit thematisiert und es finden sich hier nur

die Ergebnisse der Literaturanalyse. In den Interviews lag der Schwerpunkt auf den Fragen
zum SoltZustand, diese werden in AnhaAd@ beantwortet.

A 1.1 Nationale Ebene

Die nachfolgenden Fragen betreffen derZigstand des ABU auf nationaler Ebene. Die
Fragenl bis 5 lassen sich dabei gut auf der Basis der Literaturanalyse beantworten. Zu
den Fragei® bis 20 findet siclweniger einschlagige Literatur und die Literaturanalyse
liefert nur teilweise belastbare Ergebnisse.

Fragel: Was wird unter Allgemeinbildung in der Berufsbildung verstanden (auch im
Vergleich zur Allgemeinbildung der gymnasialen Maturitat, Fachmatuyritét
Berufsmaturitat, zu Berufskenntnissen)?

Frage2: Was bezweckt der ABU in der beruflichen Grundbildung (auch im Vergleich zur
gymnasialen Maturitat, Fachmaturitat, Berufsmaturitat, zu Berufskenntnissen)?

| Ergebnis der Literaturanalyse

Die Aufgaben der beflichen Grundbildung liegen allgemein darin, Lernende beim
Erwerb von Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkeiten (Qualifikationen) zu unterstiutzen.
Bei Abschluss der Ausbildung sollen sie befahigt sein, den Beruf entweder im
angestammten Umfeld oder im eiteeten Téatigkeitsfeld auszuiiben. Neben dem Erwerb
berufsspezifischer Qualifikationen ist die Allgemeinbildung ein tragender Bestandteil des
Bildungsauftrags (Berufsbildungsgesetz BBG 2019). Die Allgemeinbildung soll Lernende
dazu befahigen, den Zugang zArbeitswelt zu finden, im beruflichen Kontext zu
bestehen und sich in die Gesellschaft zu integrieren. Der Erwerb von wirtschaftlichen,
Okologischen, sozialen und kulturellen Kenntnissen und Fahigkeiten soll sie dazu
beféhigen, zu einer nachhaltigen Ertidiing beizutragen. Ein besonderes Gewicht erhalt
auch der Bereich des lebenslangen Lernens, in dem die Bereitschaft und die Fahigkeit zum
selbstandigen Urteilen und Entscheiden geférdert werden sollen (BBG 2019).
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Demzufolge ist der allgemeinbildende Unmiet ein Teil des ganzheitlichen
Bildungsansatzes in der Berufsbildung und soll sich an der Lebenswelt der Jugendlichen
orientieren. Teil des Unterrichts bilden die Sprachférderung und die Kommunikation
sowie diejenigen Gesichtspunkte der Allgemeinbildunglche die Bereiche Ethik,
Identitat und Sozialisation, Kultur, Okologie, Politik, Recht, Technik und Wirtschaft
umfassen (Schweizerisches Dienstleistungszentrum  fir  Berufshildung und
Berufsberatung SDBB 2016).

Gemass Klafkis Konzeption einer modernerg@imeinbildung umfasst diese die drei
«Grundfahigkeiten» Selbstbestimmung, Mitsprachefahigkeit und Solidaritatsfahigkeit,
die in ihrer Gesamtheit tragende Bestandteile sind und den Begriff der Allgemeinbildung
definieren. (Klafki 1991, S. 52, zitiert in Werth 2004). Allerdings besteht ein
wesentlicher Unterschied zwischen der Allgemeinbildung, die fur alle zum Tragen
kommt, und der erweiterten Allgemeinbildung, die fiir Lernende an Gymnasien relevant
ist (Strobele/Prange 2003, S. 637, zitiert in Tenort®420Dabei betont Criblez (2008)

die Relevanz der Gleichwertigkeit von Allgemeinbildung und Berufsbildung in Bezug auf
den Bildungsraum Schweiz. Allerdings bestehen in der Praxis grosse Unterschiede im
Rahmen des zeitlichen Aufwands, der fir den allgenildiefoden Unterricht in der
beruflichen Grundbildung eingesetzt wird. Wahrend in der Berufsmaturitéat (BM)

1 6 4Studden eingesetzt werden, sind es je nach Lehre in der Grundbildung zwischen
240 und 480tunden, was verglichen mit Gymnasien, die eine Studatation zwischen
36000 u stdndesh @i0die Allgemeinbildung aufweisen, verschwindend klein ist
(Gonon 1994). Gemass Novak (2018) ist die von der Avenir Suisse vorgeschlagene
Erweiterung der Allgemeinbildung in der Berufsbildung nicht ausreichend,dasn
Prestige zwischen gymnasialer Allgemeinbildung und derjenigen der Berufshildung
auszugleichen. Dennoch wird die Allgemeinbildung gerade auch in der Berufsbildung als
wichtig erachtet, ist sie doch unabdingbar im Hinblick auf Anschlussméglichkeiten
(Blchter 2017). So sind beispielsweise fur Berufsprifungen und héhere Fachprifungen
die erforderlichen Kompetenzen in der Allgemeinbildung und fur ein Bachelorstudium an
einer Fachhochschule (FH) sogar der Abschluss der Berufsmaturitat (BM) nachzuweisen
(Berusberatung Kanton Zurich 2020).

Frage3: Was bedeutet der Kompetenzbegriff im Konzept der Allgemeinbildung?

| Ergebnis der Literaturanalyse

Weltweit ist im schul und hochschuldidaktischen Bereich sowohl auf primérer,
sekundéarer und tertidrer Stufe eine \hisbung von der Kognitiors zur
Kompetenzorientierung festzustellen (Zimmerli, Malaguerra, Kiinzli und Fischer 2009).
In Art. 2 der VMAB wird die Forderung der Entwicklung der Personlichkeit, der
Integration des Individuums in die Gesellschaft und derdkéften zum Erlernen und
Ausuben eines Berufs als grundlegende Aufgabe des ABU erwéhnt. In dem
Zusammenhang sollen Ubergreifende Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben werden, die
sowohl zur Bewaltigung beruflicher als auch personlicher Situationen beitrage
(Eidgendssisches Volkswirtschaftsdepartement EXID6).

Dorig (2003) erwéhnt, dass es richtig sei, fachibergreifende Handlungskompetenzen zum
Ziel des Berufsschulunterrichts zu machen, wie dies auch auf der Ebene der
Bildungspolitik und der Bildungstheie in der Debatte Uber Schlisselqualifikationen
angestrebt wird. Zu den Schlisselqualifikationen zéhlen unter anderem Koopetatitbns
Kommunikationsfahigkeit, Problemléseféhigkeit, Kreativitat, Arbeitstechniken und
Lernstrategien. Diese Kompetenzen sirmbwohl in den Bildungszielen des

5 Seit 2013: Eidgendssisches Departement filr Wirtschaft, Bildung und Forschung (WBF).
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allgemeinbildenden Unterrichts der beruflichen Grundbildung als auch im
Kompetenzwirfel in der kaufmannischen Grundbildung verankert (D&rig 2003). In der
Vision und den strategischen Leitlinien der Berufsbildung 2030 ba&tbnt, dass ein
entsprechender Kompetenzenmix die Voraussetzung fir die erfolgreiche Teilnahme und
Weiterentwicklung am Arbeitsmarkt darstellt. Dieser Kompetenzenmix soll Fahigkeiten
fur die Auslibung beruflicher Tatigkeiten aufweisen sowie den aktueti@zukiinftigen
Bedurfnissen der Wirtschaft dienen. Je nach beruflichem Umfeld kann der notwendige
Kompetenzenmix variieren. Der Kompetenzenmix sollte bei allen Grundbildungen
berufsspezifische Kompetenzen, berufsfeldiibergreifende Kompetenzen,
Sprachkompetezen, IKT-Kompetenzen, Kommunikationskompetenzen und Soft Skills
enthalten (ecoplan AG 2017). Im schulischen Kontext sollen die Kompetenzen aus
methodischer Sicht mittels handlungsnd projektorientierter Lehrund Lernformen
geférdert und anhand von pessorientierten Qualifikationsformen und/oder von
Vertiefungsarbeiten tberprift werden (EVD 2006).

Der Rahmenlehrplan fur den ABU ist bereits 2006 sowohl thenas auch
handlungsorientiert angefertigt worden. Anhand der Themenorientierung ist einZzBezug
personlichen, beruflichen und gesellschaftlichen Realitét der Lernenden realisierbar.
Dabei ist vorgesehen, dass die Lernenden die Kompetenzen handlungsorientiert erwerben
und im Unterricht Verantwortung fur ihr eigenes Lernen Ubernehmen, indem sie
Lemprozesse mitgestalten und konkrete Produkte erarbeiten. Der allgemeinbildende
Unterricht soll zudem die Lernbereiche «Sprache und Kommunikation» sowie
«Gesellschaft» miteinander vernetzen. Im Vergleich mit den strategischen Leitlinien fur
die Berufsbildug 2030 (ecoplan AG 2017) fallt auf, dass der Rahmenlehrplan bereits auf
neue Lehrund Lernformen und den Erwerb von Kompetenzen ausgerichtet ist. Trotzdem
kann dieser auf dessen Aktualitat hin Uberprift und angepasst werden. Die ecoplan AG
(2017) erwéahntzudem, dass der Kompetenzenmix je nach beruflicher Ausrichtung
unterschiedlich sein kann. Dies bietet den Berufsschulen die Chance, ihre Schullehrpléne
(SLP) den Bediirfnissen der einzelnen auszubildenden Berufe anzupassen.

Fraged: Wie erfolgen die Qualitésicherung, Steuerung und Aufsicht des ABU auf Ebene
Bund (SBFI)?

| Ergebnis der Literaturanalyse
Im Bundesgesetz Uber die Berufsbildung sind die Aufgaben der Qualitatssicherung, der
Steuerung und der Aufsicht den entsprechenden Parteien wie folgt zugewiese

Bund
T Erstellt Qualitatsstandards
i Uberwacht Qualitatsstandards

Bundesrat
I Regelung der Anforderungen an Qualifikationsverfahren
T Vergleichbarkeit zwischen Qualifikationsverfahren sicherstellen

SBFI

T Erlasst die Mindestvorschriften fur die Allgemeinbildurig der beruflichen
Grundbildung Mindestvorschriften ¥M AB)

T Anerkennt andere Qualifikationsverfahren

6 Informations- und Kommunikationstechnologie.
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Mindestvorschriften fur die Allgemeinbildung in der beruflichen Grundbildung (VMAB)
i Ziele der Allgemeinbildung

i Dauer und Stundendotation

T Aufgabe von Rahenlehr und Schullehrplan

T Regelung Qualifikationsverfahren

i Organisation ABUKommission

Schweizerische Kommission fiir Entwicklung und Qualitat der Allgemeinbildung in der
beruflichen Grundbildung (ABU-Kommission)

i Pruft periodisch die Relevanz und Aktualitits Rahmenlehrplans

i Stellt dem SBFI Antrége zur Aktualisierung

Kanton

I Aufsicht Uber berufliche Grundbildung (Beratung, Begleitung der
Lehrvertragsparteien, Koordination zwischen Stakeholdern)

i Uberpriifung der Qualitéat in der beruflichen Praxis, den iibeebdithen Kursen

(UK) und vergleichbare dritte Lernorte

Uberpriifung der Qualitat der schulischen Bildung

Regelung und Sicherung der Qualitat der Schullehrplane

Prufungen und Qualifikationsverfahren

Uberpriifung der Einhaltung gesetzlicher Bestimmungereinleehrvertragen sowie

deren Einhaltung durch die Vertragsparteien

1 Entscheidung Gber Antréage zur Gleichwertigkeit nicht formalisierter Bildung

T Dispensationen der formalisierten Bildung

T Auflésung von Lehrvertragen

Anbieter Berufsfachschulen

T Sicherstellung dr Qualitatsentwicklung (BBG 2019)

T Freie Wahl der Methoden der Qualitatsentwicklung (BBV)

1 Erfallung Bildungsauftrag (Férderung der Personlichkeit und der Sozialkompetenz der
Lernenden, Berlcksichtigung unterschiedlicher Begabungen der Lernenden,
Forderungder tatsachlichen Gleichstellung) (BBG)

Schweizerische Berufshildungsamter-Konferenz (SBBK)

I Gemeinsames Organ aller Kantone

I Kooperation zwischen Verbundpartnern und weiteren Akteuren der Berufsbildung und
Sicherstellung der Allgemeinbildung (SBBK 2016)

Dariiber hinaus sollen fir die Qualitatsentwicklung usidherung im Bereich des ABU
sowohl regionale als auch interkantonale Gruppen fir ARthntwortliche gebildet
werden. Damit sollen der Erfahrungsaustausch sowie die Umsetzung des
Rahmenlehrplans an d@&erufsschulen unterstiitzt werden. Im Weiteren sollen die SLP
der Berufsfachschulen durch ABAusbildungsinstitutionen gepruft werden (SBFI 2017).

Trotz dieser Regelungen identifizieren Emmenegger und Seitzl (2019) in ihrem
Expertenbericht zur systemisch&teuerung der Berufsbildung in der Schweiz drei
Bereiche, in welchen in der Berufsbildung allgemein Handlungsbedarf besteht:

Bestehen von Unklarheiten betreffend Zustandigkeit und Notwendigkeit strategischer
Steuerung in der schweizerischen Berufshildung

Schwachen bei existierenden verbundpartnerschaftlichen Organen, unter anderem bei
der eidgendssischen Berufsbhildungskommission (EBBK) und die
Verbundpartnertagung
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- Einbindung relevanter Akteure in die systematische Steuerung der schweizerischen
Berufshildung

Aus fachlichstrategischer Sicht (vgDarstellungDA 1) empfehlensie die Einsetzung

eines Steuergremiums im Rahmen des Strategieprozesses Berufst@@Bh Zudem
schlagen sie vor, neben der Verbundpartnertagung ein Pialud) Arbeitsforum zu
schaffen, das die Ruckkopplung und die Kommunikation zwischen den OdA,
Spitzenverbénden und dem Bund verbessern soll. Dabei liegt es im Aufgabenbereich des
Bundes, die Dialogforen inklusive des Steuergremiums zu organisieren. Damit die EBBK
ihre Beratungsfunktion uneingeschrénkt austiben kann, sollte die Kommission aus
Personen bestehen, die Uber Systemwissen und Systemperspektive verfligen sowie von
Verbundpartnerhinnen unabhangig sind. Somit konnte die EBBK ihre beratende
Funktion gegeniiber dem Bund wahrnehmen, ohne jedoch Steuerungsaufgaben zu
Ubernehmen. Um das Bildungssystem als Gesamtheit besser zu koordinieren, schlagen
Emmenegger und Seitzl (2019) die Bildueines «Table Ronde» vor. Dabei gilt es, das
vorhandene Potential zu nutzen, um Herausforderungen wie der Digitalisierung oder dem
demografischen Wandel zu begegnen. Am Spitzentreffen im November 2020 wird Gber
die neue Struktur respektive die neue Steng entschiedeh.

DA 1: Empfehlungen zur systemischen Steuerung der Berufsbildung in der Schweiz

Bund Sozialpartner Kantone N
(WBF) £
' EBBK Bisheraber neu organisierer :
P'Jliti“_h' Nationales Spitzentreffen Bisher
strategisch
Facm“!“ Steuargramium neu
strategisch
Verbundpartnertagung Bisher
| |
OdA-Konferenz ] I Dialogforum Kantone-Sozialpartner | neu
Fachlich- |
operativ Bund-Kantone
I Dialogforum Bildungsanbieter-Verbundpartner neu

Legende: EBBK = Eidgenossische Berufsbildungskommission; OdA = Organisationen der Arbeitswelt; WBF = Eidgendssisches

Departement fur Wirtschaft, Bildung und Forschung.
Quelle: Emmenegger/Seitzl 2019, bearbeitet durch EHB.

Da der ABU organisatorisch dem Bund und den Kantonen unterstellt ist, sind die
geplanten Anderungen auch fur die Allgemeinbildung relevant. Wie umfangreich der

7 vgl. https://berufsbildung2030.ch/de/projekte/21-projekte-de/69-optimieren-der-governance,
Zugriff am 07.11.2020.
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Einfluss auf den Unterricht ausfallt, kann jedoch zum jetzigen Zeitpunkt nicht gesagt
werden.

Frageb: Welche Instrumente sind zentral (Rahmenlehrplan in mittlerer Regelungsdichte,
Spannungsfeld EinfachheRlexibilitati Verbindlichkeit)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Als Basis fur die berufliche Grundbildung dient das Gesetz Uber die berufliche
Grundbildung. Dieses regelt die gesamte berufliche Bildung ausserhalb der Hochschulen
(BBG, 2019). Das BBG hat zum Ziel, ein Berufsbildungssystem zu schaffen, das die
berdliche und personliche Entfaltung sowie die Integration in die Gesellschaft und
Arbeitswelt ermdglicht. Zudem soll es der Wettbewerbsfahigkeit der Betriebe dienen,
Ausgleich der Bildungschancen in sozialer und regionaler Hinsicht schaffen, die
tatsachlicheGleichstellung von Mann und Frau unterstitzen, Benachteiligungen von
Menschen mit Behinderungen beseitigen sowie die Chancengleichheit und Integration von
Auslanderndinnen fordern. Das Gesetz dient im Weiteren dazu, die Durchlassigkeit
zwischen verschiemhen Bildungsgdngen undformen herzustellen und das
Berufsbildungssystem transparent zu machen. Die Struktur der beruflichen Grundbildung
wird im Bundesgesetz tber die Berufsbildung geregelt.

Das BBG dient zudem als Basis fur die Berufsbhildungsverordr@®)). Diese
prazisiert und erweitert die Angaben im BBG.

Eine Bildungsverordnung wird fir jede berufliche Grundbildung vom SBFI erlassen
(BBG 2019). Darin werden Gegenstand und Dauer der Grundbildung geregelt, Ziele und
Anforderungen der Bildung in der hdlichen Praxis und in der schulischen Bildung
festgelegt, der Umfang der Bildungsinhalte auf die Lernorte verteilt, fir den
allgemeinbildenden Unterricht auf die VMAB verwiesen sowie die Regelungen flr
Qualifikationsverfahren und die Vergabe von Ausweised Titel festgehalten (BBG
2019).

Durch den Bund werden Qualitatsstandards entwickelt und Gberwacht (BBG 2019). Zur
eigenstandigen Sicherstellung der Qualitdt wird vom SBFI eine Liste mit geeigneten
Methoden zur Verfigung gestellt (BBV 2019).

Auf der Ebene des allgemeinbildenden Unterrichts existiert der durch das Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie (BBT) (das Vorgangeramt des SBFI) verfasste
Rahmenlehrplan fur den allgemeinbildenden Unterricht. Dieser legt das padagogisch
didaktische Konzeptif den ABUUnterricht fest. In den Bildungszielen werden die zu
entwickelnden Kompetenzen beschrieben. Die Bildungsziele bilden daher die Grundlage
fur die SLP, die durch jede Schule individuell verfasst werden. Die SLP sollen dazu
dienen, den Rahmenlehgol umzusetzen. Darin wird der allgemeinbildende Unterricht an
der Berufsschule organisiert, Themen festgelegt, Férderung der Kompetenzen aufgezeigt,
Quialifikationsverfahren bestimmt und die Zusammenarbeit sowohl- falsh auch
lernortubergreifend konkretext. Weitere Inhalte koénnen auf freiwilliger Basis
hinzugefiigt werden (BBT 2006).

Obwohl Lehrmittel im Gegensatz zum Lehrplan Uber keinen legitimierten Auftrag der
Gesellschaft an die Schule verfligen, beeinflussen sie das Lehren und Lernen allgemein
erhellich (Bahr/Kunzli 1999, zitiert in Adamina 2014). Gemass der quantitativen
Befragung auf der Sekundarstliferon Bahr/Kinzli (1999) nutzten Lehrpersonen zum
Vorbereiten des Unterrichts vorwiegend eigene Materialien (84%), Lehrmittel (69%) oder
Lehrmittel mit entsprechenden Lehrpersonenkommentaren (58,6%), statt auf den
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Lehrplan zurlickzugreifen (58,3%). Dabei ist zu berucksichtigen, dass bei einigen
Kantonen vor der Befragung ein neuer Lehrplan eingefiihrt wurde. Zusétzlich zur
Lehrpersonenbefragung fuhrt&é&hr/Kinzli (1999) Interviews mit 5Blitwirkenden bei

der Lehrplanentwicklungyermittiung. Dabei konnten sie anhand der Resultate die
Befragten in drei Gruppen einteilen:

T Typusl: Nimmt zuerst das Lehrmittel zur Hand und gestaltet danach den Lehrplan.
T Typus2: Nimmt bei der Erstellung des Lehrplans das Lehrmittel zur Hand.
T Typus3: Erachtet den Lehrplan als Basis zur Gestaltung eines Lehrmittels.

Bei Angehdrigen des Typus und 2 kann festgestellt werden, dass dort vorwiegend
Fachlehrplane zum Einsatz rkenen, wahrend bei Angehoérigen des Typubaufig
sogenannte Schullehrplane, die mehrere Facher und Unterrichtsgegenstande vereinen,
verwendet werden.

Frage6: Welches lerntheoretische Wirkungsmodell lasst sich fur die Allgemeinbildung
entwickeln, um die Whksamkeit zu Uberprifen? Wie lassen sich die leitenden
didaktischen Prinzipien des RABU (Kompetenzorientierung, Themenorientierung,
Sprache und Kommunikation, Sprachforderung) lerntheoretisch fundieren und wie
werden sie im ABU umgesetzt?

| Ergebnis der Literaturanalyse

Zur Teilfrage der Entwicklung eines Wirkungsmodells sind keine Erkenntnisse
vorhanden. Die Frage ist auch nur bedingt sinnvoll. Die Teilfrage der Fundierung der
Leitprinzipien ist auf Basis der Literaturanalyse zumindest teilweise beabano8ie ist
theoretisch sehr gut fundiert, empirisch aber umstritten. Winschenswert waren nahere
Erlauterungen dazu im Rahmenlehrplan (RLP). Zur Umsetzung der Leitprinzipien sind
nur wenige Erkenntnisse vorhanden. Diese Teilfrage wére noch zu vertiefen.

Der erste Teil der Frage nach einem lerntheoretischen Wirkungsmodell zur Uberpriifung
der Wirksamkeit des ABU kann kaum beantwortet werden. Ausserdem ist die so gestellte
Frage auch wenig sinnvoll, da die Umsetzung der didaktischen Leitprinzipien des RLP
ABU weder im Unterricht noch in den Qualifikationsverfahren (QV) wirklich umfassend
erforscht wurden.

In der Literatur findet sich im engen Sinn kein «lerntheoretisches Wirkungsmodell», das
auf eine Wirksamkeitsprufung des ABU oder der Allgemeinbildung dkui&larstufel

abzielt. Die Frage der Wirkung beziehungsweise der Wirksamkeit dirfte sich unseres
Erachtens auch nicht durch die Entwicklung eines neuen Modells beantworten lassen.
Welches die intendierte Wirkung der Allgemeinbildung ist, legt der Geslatrg
beziehungsweise die Verwaltung in den Rechtsgrundlagen in der Regel in Form von
Zielen fest. Um die Wirkung beziehungsweise Wirksamkeit der Allgemeinbildung
festzustellen, waren geeignete Operationalisierungen der Ziele notwendig, die wiederum
eine laztlich politische Gewichtung enthalt. Ein ABbkzogenes Wirkungsmodell wirde
entsprechend postulieren, dass ein «prinzipientreuer» ABU bei den Lernenden
lebensweltliche (und berufsbezogene) Handlungskompetenzen und damit die
Wissensanwendung und den Wissteansfer forderti sowohl innerhalb als auch
zwischen den Lernbereichen «Sprache und Kommunikation» und «Gesellschaft»
(d.h.nicht bloss deklaratives Sachzw. Fachwissen oder Wissen tber Sprache und
Kommunikation, die nicht anwendungsfahig und nichhe¢zt sind). Die Grundannahme
ware: Je besser die Leitprinzipien umgesetzt werden, umso handlungskompetenter werden
die Lernenden. Um dies zu prifen, misste bekannt oder feststellbar sein, in welchem
Ausmass die Leitprinzipien im ABU tatsachlich umgesetad geprift werden. Selbst
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wenn dies moglich wére, wére es wissenschatftlich nicht statthaft zuriickzuschliessen, dass
die intendierte Wirkung wegen der Deklaration und Umsetzung der Leitprinzipien
eingetreten ist. Zu viele intervenierende Variablen wéaranSpiel, eine Kontrolle
derselben ware (Stand heute) unmdglich zu leisten. Weitere methodische Probleme haben
Eberle et al. (2008) in ihrem Schlussbericht zur Evaluation der in den 90er Jahren
eingeleiteten Reformen der gymnasialen Maturitét (EVAMAR |5dbeieben (S. 26ff).

Die Leitprinzipien des ABU sind:

I Themenorientierung (anstatt disziplindre Facherlogik), die Unterrichtsinhalte auf die
personliche, berufliche und gesellschaftliche Realitat der Lernenden ausrichten soll.

i Handlungs beziehungsweise Kopetenzorientierurfy die Lernaufgaben auf
lebensweltliche Anforderungssituationen (auch berufsbezogenen) ausrichtet und das
eigenstandige Lernen foérdern soll. Damit rickt die Anwendung des vermittelten
Wissens im ABU in den Vordergrund und die Bildungsziddeschreiben zu
entwickelnde Kompetenzen in den beiden Lernbereichen «Gesellschaft» und «Sprache
und Kommunikations.

Fir diese didaktischen Leitprinzipien gibt es verschiedene, sich erganzende oder
konvergente lerntheoretische Begriindungen, die in derpsgchologischen und
padagogischen Fachliteratur hinreichend beschrieben, aber empirisch nicht unumstritten
als erwiesen gelten (z.Ronstruktivistische vs. instruktivistische Lernmethoden). Die
lerntheoretische Fundierung haben Kreis (2003) sowie S&uworileli et al. (2017) fir

den ABU detailliert aufgearbeitet. Als «geistige Paten» werden unter anderem Dewey,
Kerschensteiner, Pestalozzi, Klafki, Jank, Meyer, Becker, Landwehr, Rousseau,
Schleiermacher, Montessori, Aebli, Piaget, Deci und Ryan, Damadi®ath genannt.

Die zugrundeliegenden Bezlige zu konstruktivistischen Ansétzen werden irABRLP

nicht explizit gemacht (was zumindest minimal winschbar ware), aber sie finden sich in
Publikationen, die in das Review eingeflossen sind.

Der RLRABU und vorallem die SLP operationalisieren zum Teil, welche Kompetenzen
(Bildungsziele, Lernziele) mit dem thememd kompetenzorientierten ABU anzustreben
sind, der gesellschaftliche und sprachli@ddmmunikative Anforderungen in der
Lebenswelt vernetzt und idealexise auch Beziige zum berufskundlichen Unterricht
(BKU) herstellt.

Allenfalls wéare zu prifen, ob die aktuellen Kompetenzziele im-RB® und den SLP

auch kinftige Anforderungen abdecken oder ob Anpassungen notwendig sind (obsolet
gewordene Ziele bzw. Kongenzen, mangelhaft formulierte Ziele, neue Ziele?). Dabei
ist zu beachten, dass derzeit oft Schlisselkompetenzen mit unterschiedlichen
Begrifflichkeiten propagiert werden, die kiinftig vermehrt notwendig seien. Diese sind
meist allgemeirgenerisch umschien und umfassen auch Konstrukte wie stabile
Persodnlichkeitseigenschaften. Der Bezug auf solche Kompetenzlisterkodstrukte

wirde unseres Erachtens nicht unbedingt zu einer besseren Umsetzung des ABU fihren,
sofern sie nicht klarer operationalisiertenden. Ausserdem scheint die bisherige
Operationalisierung im RLHRABU und in den SLPABU im Wesentlichen den
Vorstellungen in solchen Mef@ahmen zu entsprechen (v8kcharnhorst/Kaiser 2018).

Die Kompetenzorientierung ist inzwischen in der Berufshildumgn zallgemeinen
Standard geworden. Damit einher gehen Bemiihungen, die sogenannte Situationsdidaktik

8  Wobei der RLP-ABU von Handlungsorientierung spricht und die

Handlungskompetenzorientierung als anzustrebende Orientierung fur den ABU verstanden wird.
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(Ghisla et al. 2014, 2013, Kaiser 2019) in allen Unterrichtsbereichen zu etablieren. Der
RLP sieht in der heutigen Fassung nicht vor, konkret in diese Riglzw arbeiten, was
aber aus heutiger Sicht erstrebenswert scheint.

Uber die konkrete Umsetzung des RABU und der SLP liegen keine umfassenden und
systematisch erhobenen empirischen Daten vor. Hinweise auf die Umsetzung der
Prinzipien haben Dubs et al1997, 1998, 1999) in ihren Evaluationen von
Schull ehrpl2nen (basierend auf dem RLP 1
der beiden Lernbereiche und die kompetenzorientierte Ausrichtung des Lernbereichs
«Sprache und Kommunikation» noch nicht verlqugid Befragungen von Lehrpersonen
gefunden: SLP sind in Qualitat und Fertigstellung sehr unterschiedlich (aufgrund der
hohen Autonomie), setzen Faaind Methodenkompetenzen im Allgemeinen besser um
als Sozial und Selbstkompetenzen, sind noch immer stdknprodukt statt
lernprozessorientiert. #Brozent der Lehrpersonen beurteilen den RLP positiv wegen
Methodenfreiheit, Handlungsorientierung, neuem Ledmverstandnis, Forderung
verschiedener Kompetenzen, erhéhter Autonomie fir Schulen. Wichtigedéeuégen

aus Sicht der Lehrpersonen sind: mehr Vielfalt im Unterricht, aktiver Einbezug und
grossere Selbstéandigkeit der Lernenden, mehr Kooperation unter den Lehrpersonen.
Kritisch  beurteilt werden die wahrgenommene Vernachldssigung wichtiger
Wissensgrunidgen und die allgemeine Verunsicherung in der Lehrerschaft. Als
Herausforderungen fir Lehrpersonen haben sich die Uberforderung mit dem
padagogischen Konzept, Uberfrachtung RLP/SLP sowie unklare Verbindung von Fach
und Handlungskompetenzen im Unterriehviesen.

Inwiefern die Feststellungen von Dubs et al. (1997, 1998, 1999) heute noch Gliltigkeit
haben, lasst sich aufgrund der Literatur nicht abschliessend sagen. Die Anfangs der
Nullerjahre von den Strategiegruppen Allgemeinbildung veréffentlichten ai8pir

geben zwar zum Teil sehr konkrete Einblicke (£Beit 2001, in die Umsetzung des RLP
bzgl. Aspekt Ethik an der Schule Willisau). Ob die von Expeiitamgn konstatierten
Feststellungen heute noch gultig sind, lasst sich aufgrund des Reviewbeuctailen.

Einige Experteninnen in der Literatur (z.BSchmuki 2012 oder Langhans/Fleischmann
2010) halten fest, dass die Umsetzung der Prinzipien auch lange nach deren Einfuhrung
nicht immer leichtfallt. Schmuki (2012) fuhrt dafir folgende Griinde an:

T Ein ABU, der in vielen SLR.ernzielkatalogen im Lernbereich «Gesellschaft» (zu)
stark auf Breite und (zu) wenig auf Tiefe und auf das Verstehen ausgerichtet ist.

i Eine wenig etablierte Aufgabenkultur, gehaltvolle Problemstellungen zu konstruieren,
an denersich Kompetenzen entwickeln lassen.

i Den Stoffdruck (seit der RL-Revision 2006 wieder starker), weil in viel8hP der
Lernbereich «Sprache und Kommunikation» aufgewertet, der Lernbereich
«Gesellschaft» aber nicht entsprechend abgespeckt wurde.

T Ein Uberkonplexes Konstrukt ABU, das aus zwei Lernbereichen besteht, die eine
mehrdimensionale Spraclund Kommunikationsférderung, acht gesellschaftliche
Aspekte, drei transversaidickwinkel (Gender, Geschichte und Nachhaltigkeit)
sowie drei Uberfachliche  Kompetdyereiche (Selbst Soziat und
Methodenkompetenzen) beinhalten.

i Die Tendenz, mit zentralisierten Priufungsformen eine Standardisierung zu erreichen,
die eher zu wenig gehaltvollen Reproduktionsaufgaben fuhrt.

i Eine partielle fachliche Uberforderung der Lpérsonen.

Die im ABU vorhandenen Lehrmittel wurdérsoweit dies das Review UberbliGkhoch

nie systematisch und gesamtschweizerisch analysiert und bewertet. Auch ist der
inhaltliche Einfluss der offentlichen Hand beziehungsweise der entsprechenden
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Grundlagen (z.BRLP) sowie der aktuellen Letire r nf or schung auf di «
Unterschied zu den SLP 1T nie erfasst word
dass die in der Romandie vorhandenen Lehrmittel die Vermittlung von Faktenwissen
gegeniiber der Forderung von Kompetenzen bevorzugen und damit dem RLP
widersprechen. Dariiber hinaus tragen die Lehrmittel kaum den Bedirfnissen der
einzelnen Lehrpersonen, Schulen oder Kantonen Rechnung.

Aktuelle Lehrmittelentwicklungen scheinen in der Literaebenfalls keine Resonanz zu
finden beziehungsweise von der Autorenschaft nicht transparent gemacht zu werden.
Einzig das EHB und der hep Verlag, die derzeit eine Oillaraplattform

(inkl. Lehrmittel) fir den ABU entwickeln, beschreiben ihr Konzems éuf Schori
Bondeli et al. (2017) beruht, in kleineren Publikationen, die in das Review allerdings nicht
einbezogen wurden.

Der aktuelle Grad der Umsetzung der vorgangig genannten Leitprinzipien kann also nicht
beurteilt werden. Das gilt auch fiir die kpetenzorientierte Uberpriifung der im ABU
vermittelten Kompetenzen, wobei diesbeziglich Entwicklungsprojekte des EHB mit
Berufsfachschulen darauf hinweisen, dass in dieser Hinsicht zwar Konsistenz angestrebt
wird, aber wohl noch nicht erreicht wird.

Dass ud wie eine wirkungsvolle Umsetzung der Prinzipien im ABU konkret mdglich ist
beziehungsweise ware, beschreiben Schori Bondeli et al. (2017) theortk
expertisebasiert. Die Autoreirinen legen einen besonderen Akzent auf dem geplanten
und wiederholten lBsatz von meist fachlichen Instrumenten, die in beiden Lernbereichen
des themenorientierten ABU fur eine sinnvolle Steuerung des Kompetenzaufbaus sorgen.
Schori Bondeli (2019) fuhrt die Instrumentenidee fur den Lernbereich «Sprache und
Kommunikation» in @gem separaten Papier weiter aus. Auch Caduff et al. (2010)
umschreiben allgemein die Umsetzung der Prinzipien.

Fur die anderen allgemeinbildenden Tracks der Sekundatstufeserhalb des ABU hat

das Literaturreview kaum zu Ergebnissen gefuhrt. Einerseittiert dazu grundsatzlich
wenig Literatur. Beispiel: In der BM ist interdisziplindres Arbeiten ein fester, wenn auch
bescheidener Bestandteil (10%). Dazu gibt es Artikel von Expdrteeh, die auf die
Herausforderungen und Schwierigkeiten des imseidlinaren Arbeitens hinweisen und
auch gute Praxisbeispiele beschreiben, aber groéssere Evaluationen des neBamh RILP
diesem Aspekt gibt es nicht. Andererseits kdnnte der Mangel an Literatur Uber die
Allgemeinbildung auf Sekundarstufieauch auf eincSelektionsproblem» zurtickzufuhren
sein: Die beteiligten Institutionen haben ihre Kernkompetenzen weniger in der
Gymnasiallehrpersonenbildung oder in der Wirtschaftspadagogik, sondern sind eher auf
den ABU fokussiert.

Frage7: Welche Formen der Integratiomon allgemeiner und berufskundlicher
schulischer Bildung im Sinne von A#&9 Abs.2 der Berufsbildungsverordnung

existieren?

| Ergebnis der Literaturanalyse
Das Literaturreview liefert keine befriedigenden, direkten Antworten auf diese Frage.

Unklar ist, was unter «Formen» zu verstehen ist. Im Folgenden wird davon ausgegangen,
dass damit im engeren Sinn die curriculare Gliederung gemeint ist.

Studien zur politischen Bildung zeigen, dass diese bei einer integrierten Allgemeinbildung
vergleichsweise ungenugeérberiicksichtigt wird (gegeniber ABU geméass RLP/SLP).
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Daher ist nicht auszuschliessen, dass eine in die berufliche Ausbildung integrierte
Allgemeinbildung zu instrumentell auf berufliche (nicht allgemeine lebensweltliche)
Anforderungen ausgerichtet wird. UF die integrierte Allgemeinbildung in der
kaufmannischen Grundbildung und im Detailhandel wird deshalb nun ein RLP erarbeitet,
der sicherstellen soll, dass gewisse allgemeinbildende KompetenzempditiBch
staatsburgerliche Bildungsziele) nicht zukkommen.

Betrachtet man die Verknipfung des ABU und des BKU als eine Art von
«Lernortkooperation» (LOK) innerhalb desselben Lernortes Berufsfachschule, kann man
annehmen, dass, analog zu anderen Forschungen zur LOK im dualen System, weniger die
aktive Kogeration als die gegenseitige Kenntnis der Lehrplane und eine Koordination
beziiglich bestimmter Unterrichtsthemen (Handlungssituationen -kathpetenzen)
realisiert wird oder realisierbar ist. Auf Vernetzungsid Kooperationsmdglichkeiten
weisen einige SP oder Handreichungen hin insbesondere solche zuj&hrigen
beruflichen Grundbildungeri, indem sie themenbezogen auf relevante BHKéle
referenzieren (&hnlich wie bei betrieblichen oder Uberbetrieblichen Kompetenzzielen in
den Bildungsplanen auf Ubectaiche Kompetenzaspekte referenziert wird).

Beispiele:

1 Der ABU-Schullehrplan fiir Assistentinnen/Assistenten Gesundheit und Soziales EBA
des Kantons Basélandschaftfuhrt im Lernbereich «Gesellschaft» in separaten
Tabellen zuséatzliche «flankierende ABlthemen (Aspekte)» auf. ABUehrpersonen
kbénnen sie parallel zu bestimmten Handlungskompetenzen/inhalten des BKU
unterrichten (die mit entsprechenden Nummern referenziert sind). Die flankierenden
Themen stammen aus den Aspekten des RLP oder wurden ergéimagefdhrt. Die
Tabellen zeigen, wann die entsprechenden Handlungssituationen im BKU thematisiert
werden, damit die ABtLehrpersonen sie zeitlich passend in ihren Unterricht
aufnehmen kénnen.

T Lehrpersonen der Kantone AG, BE, BL, SH, ZG und ZH haben uetdraitung von
Andreas Grassi (damals Begleiter des EHB fiir den Beruf Assistent/in Gesundheit und
Soziales) mit Unterstitzung von OdASanté und savoir social Séiript zum
Allgemeinbildenden Unterricht (ABU) im Beruf Assistentin/Assistent Gesundheit und
Swiales EBA (2011)verfasst, das auf mdgliche Verbindungen, sogenannte
«Nahtstellen», zum BKU hinweist, indem bei verschiedenen #ABpekten die
Nummern von entsprechenden BiSituationen referenziert werden. Generell wird
auch empfohlen, dass im ABU Eingei der Lernenden in die Lerndokumentation
sprachlich und gestalterisch unterstiitzt werden.

T Holzbau Schweiz, FRM (Fédération Suisse romande des entreprises de menuiserie,
ébénisterie et charpente) und Holzindustrie Schweiz haben die Handreichung
Lernortkooperation. Empfehlung zur Lernortkooperation zwischen Allgemeinbildung
und Berufskunde im Berufsfeld Holzarbeiter/in EBA (20dnausgegeben. Darin
werden neben ABhemen (Aspekte) mit den beiden Spalten «Gesellschaft» und
«Sprache und Kommunikan» in einer dritten Spalte relevante Bdddmpetenzziele
referenziert. Nebst den Tabellen werden auch Unterrichtsideen zur Verknipfung von
ABU und BKU kurz beschrieben.

Fur vertiefende Studien/Analysen missten diejenigen «Formen» aus den Bildungsplanen
der Grundbildungen erschlossen werden, welche die Allgemeinbildung integriert haben.
Insbesondere zur kaufmannischen Grundbildung diirften zusatzlich einige (in der Regel
nicht wissenschaftliche) Publikationen vorhanden sein, welche die «Formen»
beschreibenBei einer Analyse wéare die betrieblich organisierte Grundbildung von der
schulisch organisierten Grundbildung zu unterscheiden. Ebenfalls zu betrachten wére die
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von der Berufskunde separierte (bzw. bei den Handeid Informatikmittelschulen
teilweise inegrierten) Allgemeinbildung der BM1 (lehrbegleitendes Ausbildungsangebot)
sowie die neusten Bestrebungen, die BM flexibler auszugestalten.

Eine solche oberflachliche Beschreibung der curricularen Gliederungen ware fir einen
Uberblick zweifellos notwendigSie wiirde aber immer bloss eine Momentaufnahme
darstellen. Die Dynamik der Berufsentwicklung liesse sich damit nicht einfangen, weshalb
Steuerungsentscheidungen auf der Basis der Beschreibung unter Umsténden fehlerhaft
(weil zu spat) waren. Ausserdem wées fur eine sinnvolle Steuerungsgrundlage
notwendig zu analysieren, wie genau die Integration von allgemeiner und
berufskundlicher Bildung im Schulalltag erfolgt und ob sie damit erfolgreich ist.

| Ergebnisse der Interviews

Derzeit existieren in der Schveefinf berufliche Grundbildungen mit einer integrierten
Allgemeinbildung: Buroassistent/in EBA (eidg. Berufsattest); Kaufmann/Kauffrau EFZ
(eidg. Fahigkeitszeugnis), Detailhandelsfachffaahmann EFZ,
Detailhandelsassistent/in  EBA und Buchhéndler/in EBAufgrund der grossen
Uberlappung der beruflichen Handlungskompetenzen mit den Kompetenzen aus dem
RLP-ABU hat die integrierte Vermittlung von allgemeiner und berufskundlicher
schulischer Bildung in den Berufen des Detailhandels und in der Kaufméannischen
Grundbildung eine lange Tradition. Im Rahmen der Projekte «Kaufleute 2022», «verkauf
2022+» und «Neuausrichtung Buroassistent/in EBA» wurde in Zusammenarbeit mit den
Verbundpartnern erstmals exemplarisch aufgezeigt, wie die integrierte Vermittiung von
allgemeiner und berufskundlicher schulischer Bildung auf der Grundlage vordArt.
Abs.2 BBV geregelt und umgesetzt werden kann. Die Umsetzung wird in
berufsfeldspezifischen Konzepten und in entsprechenden Lehrpléanen konkretisiert. Dabei
handelt es sich um eineilprojekt des Nationalen Koordinationsgremiums (NKG) der
Verbundpartner zur Umsetzung der Reformen in enger Abstimmung zwischen den
Tragern, dem SBFI, den Kantonen, der PHZH sowie dem EHB. Mit den
berufsspezifischen nationalen Lehrplanen Allgemeinbidwird sichergestellt, dass die
integrierte Vermittlung von allgemeiner und berufskundlicher schulischer Bildung an den
Berufsfachschulen einheitlich umgesetzt und dass dabei die Ziele des allgemeinbildenden
Unterrichts vollumfanglich erreicht werden. Diehalte der nationalen Lehrpléne stitzen
sich auf die Vorgaben des Bundes in der VMAB und im fABRJ.

Der Unterricht erfolgt teilintegriert; das heisst beispielsweise fir den Detailhandel, dass
200Lektionen des ABU iber Anknlipfungspunkte zum BKU verfliged integriert
unterrichtet werden, 1680ektionen des ABU werden separat vermittelt. Die interviewten
Vertretenden der entsprechenden OdA (KV und Detailhandel) beurteilen das (teil
)integrierte Modell als Zukunftsmodell. Als Voraussetzung braucht es eit®erine
grosse Uberlappung der Handlungskompetenzen mit den Kompetenzen déS8BLP
Andererseits muss eine teilweise oder vollstandig integrierte Vermittlung von allgemeiner
und berufskundlicher schulischer Bildung auch schulorganisatorisch umsetiar se
indem berufshomogene Klassen gebildet werden kdnnen. Die Interviewpartrear/
merken weiter an, dass eine Kombination von beruflichen, fachlichen und Uiberfachlichen
Kompetenzen sowie ein Bezug des ABU zum Berufsalltag sehr wichtig sei. Fur die
Lernenden sei die Allgemeinbildung so besser erlebbar. Umgekehrt schwéche eine
Abkoppelung vom Beruf den ABU und mache diesen weniger nachvollziehbar und damit
weniger attraktiv.
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A 1.2 Kantonale Ebene
Dieser Abschnitt geht auf die Fragen zum4sstand des ABlhuf Ebene der Kantone
ein.

Frage8: Wie wird das QV in den Kantonen umgesetzt? WelcheFQkmen und-
Varianten gibt es?

| Ergebnis der Literaturanalyse
Auch zu dieser Frage liegen wenig empirische Erkenntnisse vor.

Der Bericht von Fitzli et al. (2013) isielwohl umfassendste Darstellung der QV in der
beruflichen Grundbildung der letzten zehn Jahre. Alle analysierten Bildungsverordnungen
(BiVo) schreiben vor, die Allgemeinbildung geméss Verordnung des SBFI uUber
Mindestvorschriften fur die Allgemeinbildung der beruflichen Grundbildung (VMAB)

zu prufen. Ausnahmen bilden vier Berufe (Biroassistent/in EBA, Kaufmann/Kauffrau
EFZ, Detailhandelsassistent/in EFZ und Buchhéandler/in EFZ), die den Unterricht und
damit das QV der Berufskenntnisse und der Allgemednipidy kombinieren und deshalb
nicht in das Analyseraster aufgenommen wurden. Das Ziel des Projekts «Optimierung der
Qualifikationsverfahren in der beruflichen Grundbildung» war, eine umfassende
Bestandsaufnahme der QV zu erstellen und Instrumente zur @ptimgi der QV zu
entwickeln. Der Zwischenbericht lieferte eine breit abgestiitzte Bestandsaufnahme zu den
QV gemass den neuen BiVo und Bildungsplénen. Er zeigte eine grosse Vielfalt in den
QV, wobei die Allgemeinbildung in der Analyse eine marginale Rolleltsp Die
wesentlichen Aussagen des Berichts, die auf ihre Aktualitat
(Berufsentwicklungsprozesse!) hin Uberprift werden mussten, sind folgende:

I Generell entsprechen die QV im Bereich des ABU der VMAB und werden im Grossen
und Ganzen im Gesaf@V uUberall dhnlich gewichtet. Bei den -jahrigen
Grundbildungen gibt es keine schriftlichen Prifungen der Berufskenntnisse.

1 Die AllgemeinbildungsSchlussnote (ABSchlussnote), zu gleichen Teilen
zusammengesetzt aus der Erfahrungsnote ABU, der Note fiir die Versiafbag und
der Note der Schlussprifung (keine /ABhlussprufung bei Ausbildungen mit
eidg.Berufsattest [EBA], daher nur zwei Noten), wird im Ges&wt oft mit
20Prozent gewichtet. Diese Gewichtung wird in den QV von knapp der Hélfte der
EBA, Uber zwei Ditteln der 3jahrigen EFZ und knapp der Halfte dejédrigen EFZ
angewendet. Warum in den ubrigen QV eine (leicht) andere Gewichtung der AB
Schlussnote erfolgt, wird nur bei den EBA klar. Bezuglich anderer Gewichtungen fir
3- und 4jahrige EFZ gibt es inBericht keine naheren Erklarungen.

T Bei funf (von sieben) EBA, die im QV keine Priifung der Berufskenntnisse vorsehen,
wird die praktische Arbeit doppelt, die berufliche Erfahrungsnote und die AB
Schlussnote jeweils einfach gewichtet (Fleischfachassisten#BA und
Informatikpraktiker/in EBA haben eine andere Regelung).

i Beizwolf EBA z&hlt die praktische Arbeit 3%rozent. Die anderen 3%ozent werden
unterschiedlich auf Berufskenntnisse, berufliche Erfahrungsnote urSichBissnote
aufgeteilt. Bei Kunsteffverarbeiter/in EBA und Agrarpraktiker/in EBA zahlt die
praktische Arbeit 6@rozent.

Fir die Entwicklung des RLP 2006 durften die Berichte und Publikationen der damaligen
Deutschschweizer Berufsbildungsamianferenz  zwischen 1999 und 2003,
insbesondre der Arbeitsgruppe «Dokumentation AB6hrabschlussprifungens,
wichtig gewesen sein. Fir die Beantwortung dieser Frage sind die Inhalte der
Dokumentationen jedoch kaum von direkter Bedeutung, weshalb die Dokumentationen in
der Literaturdatenbank auchcht erfasst wurden. Sie zeigen aber eindriicklich, wie stark
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sich alle Beteiligten damals mit der Entwicklung des ABU generell und mit den QV im
Speziellen auseinandergesetzt haben. Eine solche Auseinandersetzung scheint heute
wieder mindestens ebenso wicht

Die Relevanz der QV fir die Bildungssteuerung auf jeder Ebene ist aus der
Literaturanalyse unbestritten. Auch ist das Wissen dariber, wie die QV in den Kantonen
prinzipiell umgesetzt werden (z.BV-Teile und ihre Gewichtung), durchaus vorhanden

(fr die beruflichen Grundbildungen, z.Bei den Prifungsleitenden in den Kantonen).
Allerdings ist dieses Wissen nicht in Publikationen aufgearbeitet oder analysiert worden.
Entsprechend fehlen auch vertiefende wissenschaftliche Auseinandersetzungen. Uber die
steuernde Wirkung der QV auf die Lehrmittel und den Unterricht hat das Review
beispielsweise keine Studien gefunden. Angesichts dieses offenkundig schwachen
Forschungsstandes scheint es an der Zeit, die QV im Bereich der Allgemeinbildung starker
in den Fokis der Forschung und von Entwicklungsprojekten zu riicken.

| Ergebnisse der Interviews

Bei der Umsetzung des QV gibt es Kantone mit einer starken kantonstubergreifenden
Einheitlichkeit und Kantone, in denen jede Berufsfachschule oder sogar jede ABU
Lehrpersordas QV individuell umsetzt. Die Einheitlichkeit der Umsetzung hangt auch
mit der Frage zusammen, ob ein kantonaler Lehrplan existiert und wie gross die Varianz
bei den Schullehrplédnen ist. Im Kanton Luzern wird beispielsweise eine zweiteilige,
standardisige  Abschlussprifung durchgefuhrt, die von einer Kommission
zusammengestellt und kantonstbergreifend ausgewertet wird. Dies sei fur das kantonale
Monitoring sehr wichtig. Die Erfahrungen mit der einheitlichen Schlussprifung sind
positiv, so seien etwa Eipsacheverfahren stark zurickgegangen. Fir die
Vertiefungsarbeit wurden verbindliche Vorgaben und ein standardisiertes
Bewertungsraster definiert. Der Kanton Gallen ist demgegenuber ein Beispiel flr einen
Kanton mit einer geringen Regelungstiefe des @€. werden minimale Vorgaben
beziiglich der Schlussprifung und der Vertiefungsarbeit gemacht, die Berufsfachschulen
haben bei der Umsetzung grosse Freiheiten. Eine interviewte Person bestatigt, dass die
Umsetzung sehr unterschiedlich erfolgt und auch iralbrheinzelner Schulen
verschiedene Modi bei der Schlussprifung existieren (nur schriftlich, nur mindlich, beide
Formate).

Ein Interviewpartner stellt fest, dass die Abschlussprifung in manchen Kantonen «open
book» stattfindet, in anderen nicht. Der Andr Inhalte, welche die Lernenden fir die
Abschlussprufung auswendig lernen sollen, sei nicht kantonsibergreifend definiert.

Frage9: Wie erfolgen die Qualitatssicherung, Steuerung und Aufsicht des ABU auf Ebene
Kantone?

| Ergebnis der Literaturanalyse

Die Literatur ergibt insgesamt wenig zur Steuerung des ABU, wahrend zur Governance
der Berufsbildung (generell) einige Publikationen vorhanden sind, beispielsweise im
Zusammenhang mit dem «neuen» Berufsbildungsgesetz.

Wolter et al. (2018) stellen fest, dass rwei Kantone die Berufsfachschulen per Gesetz
oder Verordnung zu einer externen Schulevaluation verpflichten (Gymn&gien:
(vgl. Kapitel 3, SollZustandFrage2:). Amos und Strobel haben bereits 2002 festgestellt,
dass die Qualitatssicherung in den Kantonen der Romandie sehr unterschiedlich
gehandhabt wird und zu einer Vereinheitlichung beziehungsweise gemeinsamen
Steuerung geraten. Inwiefern sich die#®aion in den letzten fast 2lahren verandert

hat, kann aus der analysierten Literatur nicht abgeleitet werden.
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| Ergebnisse der Interviews

Bei der Umsetzung des ABU durch die Kantone zeigen sich grosse Unterschiede. Auch
die Voraussetzungen der Kantoreziehungsweise der jeweiligen Berufsbildungsamter
sind unterschiedlich. Grosse Kantone mit vielen Berufsfachschulen und privaten
Institutionen stehen neben kleinen Kantonen mit nur einer Berufsfachschule. Der
Regelungsbedarf ist deshalb nicht fiir alle Kaet gleich, wenn es etwa um die Frage
geht, ob es einen kantonalen ARlBhrplan mit einem standardisierten QV braucht.
Zudem zeigen sich (spragtregionale Spezifitaten. Die Kantone haben unterschiedliche
Gefasse zur Steuerung und Aufsicht des ABU instiliSchulkommissionen kdénnen
diese Aufgabe Gbernehmen, die Berufsschulberateeh oder fir den ABU zusténdige
Personen bei den Berufshildungsamtern oder auch zuséatzliche Gefasse wie spezifische
Arbeitsgruppen (z.Bdie «groupe de réfléxion» im Kantone@f) oder Steuergruppen
ABU (z.B. Kanton Luzern), in denen in der Regel alle Berufsfachschulen des Kantons
vertreten sind.

Als positive Effekte eines kantonalen Lehrplans werden die Qualitatssteigerung und die
Mdglichkeit, personelle Ressourcen zu schongenannt. Fir Kantone mit privaten
Anbietern kénne ein kantonaler Lehrplan dazu fihren, dass man bei den privaten Schulen
mit einem Leistungsauftrag eine ahnliche Qualitat erreiche.

Die unterschiedliche Handhabung der Kantone, etwa in Bezug auf das
Qualifikationsverfahren, die fehlende Koordination zwischen den Kantonen und vor allem
die unterschiedliche Priorisierung des ABU durch die Kantone wird aber grundsatzlich
von den meisten Interviewten als Schwéche des heutigen ABU gesehen. Von den OdA
wird eine einheitlichere Steuerung und Aufsicht durch die Kantone gewinscht.
Gleichzeitig wird aber von vielen Interviewten gewiinscht, dass die Kantone weiterhin auf
ihre individuellen Gegebenheiten und regionale Spezifititen eingehen koénnen. Der
SVABU spricht in desem Zusammenhang von einer «Einheit in der Vielfalt».

Der Aufbau regionaler Gruppen, die sich mit dem ABU und der Umsetzung des RLP
beschéftigen, wird von den Interviewpartneinmen beflrwortet. In der Romandie und
dem Tessin existiert eine solche Gragyereits seit 1996. In Bezug auf diese Gruppe wird
gefordert, dass diese vom SBFI offiziell anerkannt wird respektive dass klar festgelegt
wird, was die Aufgaben und Kompetenzen dieser Gruppe sind. Solche Gruppen
ermdglichen auch den Uberkantonalen Edahgsaustausch und den Austausch von-Best
PracticeBeispielen.

A 1.3 Ebene Schule
In diesem Abschnitt werden die Fragen betreffend derzustand des ABU auf
Schulebene beantwortet.

Fragel0: Wie erfolgt die Umsetzung der definierten Vorgaben (von RLP/VMAB/BBG
Art. 15) in der heutigen «Schulrealitat» (auf Ebene der Schullehrplane, des Unterrichts,
des Qualifikationsverfahrens, der Lehrmittel)?

| Ergebnis der Literaturanalyse

Es sind in der Litaatur einige Erkenntnisse vorhanden, die sich in der Regel aber nur auf
einen Ausschnitt des ABU/der Allgemeinbildung und kaum auf den effektiv praktizierten

Unterricht, sondern haufig auf die Steuerungsebenen des RLP oder der SLP beziehen.

Ebene Schullehrplane

Hinweise auf die Umsetzung der Prinzipien (RLP 1996) haben Dubs et al. (1997, 1998,
1999) Ende der 90elahre in ihren Evaluationen von Schullehrplanen und ihren
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Befragungen von Lehrpersonen gefunden: SLP sind in Qualitat und Fertigstellung sehr
untesschiedlich ~ (aufgrund  der hohen  Autonomie), setzen Fachnd
Methodenkompetenzen im Allgemeinen besser um als Saxidl Selbstkompetenzen,

sind noch immer stark lernprodulstatt lernprozessorientiert und tiberzeugen noch wenig

in den Verbindungen zwischeden beiden Lernbereichen. PEbzent der Lehrpersonen
beurteilen den RLP positiv wegen Methodenfreiheit, Handlungsorientierung, neuem Lehr
Lernverstandnis, Forderung verschiedener Kompetenzen, erhdhter Autonomie fur
Schulen. Wichtige Veranderungen aush®ider Lehrpersonen sind mehr Vielfalt im
Unterricht, aktiver Einbezug und grossere Selbstandigkeit der Lernenden, mehr
Kooperation unter den Lehrpersonen. Kritisch beurteilt werden die wahrgenommene
Vernachlassigung wichtiger Wissensgrundlagen und digrakine Verunsicherung in

der Lehrerschaft. Als Herausforderungen fiir Lehrpersonen haben sich die Uberforderung
mit dem padagogischen Konzept, Uberfrachtung RLP/SLP sowie unklare Verbindung von
Fach und Handlungskompetenzen im Unterricht erwiesen. Eimthodisch anders
gelagerte Evaluation der REPmsetzung an Berufsfachschulen in der Romandie
(Changkakoti/Soussi 2001) ist zu &hnlichen Ergebnissen gekommen.

Die Expertengruppe ABU (2014) hat festgehalten, dass die Ziele im Lernbereich «Sprache
und Kommurtikation» in den SLP mehrheitlich zu generell formuliert sind, auf das Setzen
von Schwerpunkten, die curricular entwickelt werden, verzichtet wird und die Inhalte in
allen Aktivitatsbereichen eher skizziert als definiert sind.

Die Expertengruppe hat eine iRe von Ursachen dafiir beschrieben:

i Umstellung auf den RLP 2006 braucht noch Zeit;

I Erstfassungen von Lehrplanen/Kompetenzkatalogen sind haufig zu umfangreich und
zu generell;

I mangelhafte Orientierung durch den RLP im Lernbereich «Sprache und
Kommunikatior;

T konzeptionelle Unsicherheiten bei den Berufsfachschulen, die auf unterschiedliche
Umsetzungskonzepte der Ausbildungsinstitutionen zuriickzufiihren sein kénnten;

T ungenlgende fachliche und sprachdidaktische Weiterbildung der Lehrpersonen.

Dayer/Vuilleumier(2015) beschreiben in ihrem Bericht die Situation des ABU in der
Romandie. Sie konstatieren @hnliche Schwierigkeiten wie Schmuki (2012). Sie stellen
aber insbesondere fest, dass die in der Romandie vorhandenen Lehrmittel die Vermittlung
von Faktenwissenagientber der Férderung von Kompetenzen bevorzugen und damit dem
RLP widersprechen. Daruber hinaus tragen die Lehrmittel kaum den Bedurfnissen der
einzelnen Lehrpersonen, Schulen oder Kantonen Rechnung

Weber (2020) bestatigt fur «die politische Bildung» bégeits von Dubs et al. (1997,
1998, 1999) beschriebene Situation, dass der-RBB auf der Ebene der Kantone und

der Schulen sehr heterogen umgesetzt wird. Weber stellt sogar fest, dass in einem
untersuchten kantonalen Lehrplan und in etlichen Schulkatep ein Teil des RLP gar

nicht umgesetzt wird.

Leutert/StrubTanner (2010) beschreiben einen aus ihrer Sicht erfolgreichen Prozess zur
gesteuerten Entwicklung/Uberarbeitung der SLP im Kanton Baselschaft mit dem

Ziel von vergleichbaren SLP von hoh&ualitat und schulspezifischer Ausrichtung.
Elemente dieses Prozesses waren die Verankerung der Gesamtverantwortung beim
Berufsbhildungsamt, die Einsetzung von Projektleitenden an den SchuleiPi(&4R),
innerschulische  Zusammenarbeit mit dem BKU und Iedbergreifende

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 58



INTERFACE

Zusammenarbeit sowie eine Uberprifung der SLP durch das EHB mittels eines
einheitlichen Instruments.

Ebene Unterricht
Die im Review analysierte Literatur bietet nur in ausgewahlten Feldern Teilantworten:

Financial Literacy: Gemass Aprea etl. (2014) sehen ABLtLehrpersonen und
Lehrpersonen fur Wirtschaft und Gesellschaft den Kern der finanziellen
Allgemeinbildung in der Organisation der eigenen Finanzen. Die Lehrpersonen nehmen
Lernschwierigkeiten in Financial Literacy bei den Lernenden almm in folgenden
Gebieten wahr: Verstandnis 6konomische Zusammenhange, vorhandene sprachliche
Basiskompetenzen, Transferprobleme in den Alltag. Die Schwierigkeiten sind gemass
Lehrpersonen von verschiedenen Faktoren abhangig. Die Heterogenitéat dederrisén

damit eine Herausforderung beim Fordern. Unterrichtliche Herausforderungen sind fur die
Lehrpersonen: Stoffmenge beziehungsweise Anzahl Themen gemessen an Zeitressourcen,
fehlender Lebensweltbezug der Thematiken des SLP, (negative) Beeinflussung de
Lernenden durch Medien und das soziale Umfeld, Schaffung realitatsnaher Ubungsfelder.

Fremdsprachen und bilingualer Unterricher Bericht von Bichsel et al. (2012) zeigt

auf, wie die Forderung der Mobilitat und des schulischen Fremdsprachenerwerbs
konzeptualisiert wurden, nachdem sich die Verbundpartner an der Lehrstellenkonferenz
2011 einig waren, diese beiden Bereiche zu férdern; unter anderem mit Blick auf die
Internationalisierung der Wirtschaft und auf die in der héheren Berufsbildung bendétigten
Fremdsprachenkenntnisse. Nur ein Bruchteil der Lernenden in der Berufsbildung kann die
in der Volksschule aufgebauten Fremdsprachenkenntnisse wéahrend der beruflichen
Grundbildung weiter pflegen oder ausbauen. Die Akzeptanz fur regulatorische
Massnahmen warndessen gering, insbesondere fir flachendeckend verbindliche
Massnahmen in allen Berufen. Entsprechende Massnahmen wurden deshalb nicht
aufgenommen. Als erschwerend wird der geringe Spielraum (dichte Stundenpléane) und
die unterschiedlichen Bedirfnisse dBerufsfelder angesehen. Zudem besteht ein
Zielkonflikt zwischen Englisch und den Landessprachen. Aus padagogischer Sicht wird
auch immer wieder betont, dass das Erlernen einer Fremdsprache gute Kenntnisse der
Erstsprache bedingt. An den Berufsfachschulestdht in der Regel die Mdglichkeit,
sprachliche Freikurse zu besuchen (gam. 20 Abs.4 BBV). Sie finden aber haufig zu
Randzeiten oder an Samstagen statt, was zu einer geringen Nachfrage fihrt.

Das WBF (2017) bestétigt die Befunde von Bichsel eRéll2). Die OdA sind zustéandig,
Fremdsprachen in den BiVo vorzusehen. 38 von Bi%® sehen Fremdsprachen vor,
davon acht BiVo sogar zwei Fremdsprachen. Haufig ist der berufsbezogene
Fremdspracherwerb (zu) stark auf Fachvokabular ausgerichtet, Spradtatertiferden

selten angestrebt. Fir die Berufsmaturitat stellt das WBF fest, dass Fremdsprachen wichtig
sind. Eine mehrsprachige BM wird in 10 von 4idlungsgangen angeboten. Bilingualen
Unterricht (Bili) beschreibt das WBF als Madglichkeit, «stundenplatra&
Fremdsprachenkenntnisse zu férdern.

Brohy/Gurtner (2011) zeigen in ihrer aussagekraftigen Untersuchung fir den Kanton
Zurich auf, dass bilingualer Unterricht insgesamt eine positive Wirkung auf die
Fremdsprachenkompetenz der Lernenden hat (im Melhgleu Lernenden ohne Bili),

ohne die Lernergebnisse in den anderen Kompetenzbereichen zu verschlechtern. Die
Autoren formulieren etliche Empfehlungen, deren seit 2011 erfolgte oder nicht erfolgte
Umsetzung nach unserem Kenntnisstand nicht umfassend &r énblikation
dokumentiert ist. Dies ware fir die Allgemeinbildung der Zukunft interessant und wichtig.
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Lernbereich «Sprache und Kommunikatiam>ABU: Die Expertengruppe ABU (2014)
hat festgehalten, dass im Unterricht oft die Arbeit mit der Sprachengegeder Arbeit
an der Sprache dominiere.

Hoefele et al. (2017) zeigen, dass eine hybride Sprachdidatgo die Verbindung von
erstsprachermi t zwei t sprachendi dakti schen Konze
der allgemeinen Schreibkompetenz amBs&fachschulen ist.

Die empirische Studie von Philipp (2015) zeigt, wie Schreibfahigkeiten an

Berufsfachschulen wirkungsvoll geférdert werden kdnnen. Neben vielen fir den ABU

hochrelevanten Ergebnissen hat die Studie nachgewiesen, dass traditioneller
Grammatikunterricht sogar zu qualitativ schlechteren Texten fihrt, wahrend das
Schreiben am Computer die Textqualitat, die Schreibmotivation und die Textmenge
verbessert.

Lernbereich «Gesellschaft» im ABDie Expertengruppe ABU (2014) hat festgehalten,
dassdie Aspekte Recht, Wirtschaft und Politik im Unterricht eine Uberproportionale
Bedeutung haben, unter anderem auch, weil sie die Schlussprifungen inhaltlich
dominieren.

Politische BildungKoller (2017) stellt fest, dass Lehrpléne in der Unterrichtsvorbereitung
bei fast der Halfte der Lehrpersonen eine untergeordnete Rolle spielen, was Stadelmann
Steffen et al. schon 2015 bemerkt hatten. Insgesamt wirkt sich der politische Unterricht
wederdirekt noch indirekt auf das politische Verhalten der Jugendlichen aus. Stadelmann
Steffen et al. halten dagegen fest, dass sich «guter Unterricht» positiv auf das politische
Interesse auswirkt. Interesse und tatsachliche Partizipation sind also offeiigahend
unabhangig voneinander.

Uberzeugungen und Handeln der Lehrpersonen im ABidis (2003) zeigt, dass die
Uberzeugungen der Lehrpersonen mit den steuernden GrundlagenL¢imgizane)
Ubereinstimmen, nicht aber die Uberzeugungen mit dem effektivandeln im
Unterricht.

ABU mit Berufsfeldgrundierung, sprachsensibler BiSdharnhorst/Kaiser (2018) flihren
aus, dass die Dozierenden in den Diplomstudiengangen furl&dichersonen am EHB

klar ein ABU-Verstandnis mit «Berufsfel®rundierung» vertreten. us Sicht der
Dozierenden ist der Berufsfeldbezug im ABU oft weniger ein Problem als das Mittragen
allgemeinbildender Ziele im BKU, beispielsweise, dass die Sprache auch im BKU
(mit)geférdert wird.

Bildung fur nachhaltige Entwicklung/Umweltbildung ABWplz Zumbrunnen et al.
(2014) halten in ihrer umfassenden Analyse fest, dass die SLP sehr wenig explizite Bezlige
auf Bildung fur nachhaltige Entwicklung oder Umweltthemen enthalten.

ABU in der 2jahrigen Grundbildung mit EBADie Expertengruppe ABU (2014) hat
festgestellt, dass eine Differenzierung zwischen de& 2nd 4jahrigen Grundbildungen
haufig wenig sinnvoll und diejenige zwischen Berufsgruppen oder anderen Gruppen mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen kaum erfolgt.

Ebene QV

Zur Ebene des QV fiten sich die Ergebnisse der Literaturanalyse in Kapitel 2, Ist
Zustand Frages..
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Ebene Lehrmittel
Zur Ebene der Lehrmittel ist keine Literatur vorhanden.

| Ergebnisse der Interviews
In den Stakeholdeinterviews wurde im Zusammenhang mit dieser Frage nur die Ebene
des Unterrichts thematisiert.

Die Vertretenden der Berufsfachschulen sind grundséatzlich der Meinung, die Umsetzung
der definierten Vorgaben (von RLP/VMAB/EBBArt. 15) in der heutigen «Schulrealitat»
funktioniere relativ gut. Die Interviewpartnennen der Kantone und die Vertretenden
der Berufsfachschulen beobachten, dass der Lernbereich «Sprache und Kommunikation»
im Vergleich zum Lernbereich «Gesellschafthkurz kommt. Im Rahmenlehrplan ist das
Verhéltnis der beiden Lernbereiche mit 1:1 angegeben. TatsdéhBohschatzen die
Interviewpartnerinneni wird heute der Lernbereich «Sprache und Kommunikation»
weniger berlicksichtigt als der Lernbereich «Gsskhft». Die Interviewpartneimnen

sind klar der Meinung, dass der Lernbereich «Sprache und Kommunikation» wieder mehr
Raum erhalten sollte, weil er essenzielle Kompetenzen vermittelt. Gleichzeitig wird
gerade bei der Beherrschung der jeweiligen Larmtaske teilweise ein deutliches Defizit

bei den Lernenden beobachtet. Dies gilt fiir alle Sprachregionen.

In der Romandie wird zusétzlich ein Ungleichgewicht innerhalb des Lernbereichs
«Gesellschaft» festgestellt: Wirtschaft, Recht und Politik stiindenokad~und liessen
weniger Raum flr die anderen, ebenfalls wichtigen Aspekten.

Das Prinzip, wonach Aspekte im ABU immer wieder vorkommen und nicht modulartig
absolviert und danach abgehakt werden, wird von den Vertretenden der Berufsfachschulen
und den ABULehrpersonen als Starke des ABU bezeichnet. Die Vertretenden einer
Partnerinstitution sind allerdings der Meinung, dieses Prinzip sei in den SLP kaum
umgesetzt. Die Spiralformigkeit fehle und ein «Dossierdenken» herrsche vor. Als weiterer
Kritikpunkt wird der wenig anwendungsorientierte Ansatz der Schulen genannt. Statt
einer echten Kompetenzorientierung werde zu sehr auf das Auswendiglernen von
Faktenwissen fokussiert. Letzteres bestatigen die Interviewpairneri auch fur die
Westschweiz.

Eine Rickmealung von den ABLLehrpersonen betrifft die Notengebung respektive die
Anzahl der Prufungen im ABU. So fuhrten drei Wochenlektionen bei zwei Lernbereichen
zu sechs Prifungen pro Semester. Dies stelle fir die Lehrpersonen einen sehr grossen
Aufwand dar und & teilweise schwierig umzusetzen, weil der Unterricht bei zwolf
jahrlichen Prifungen zu kurz komme. Gleichzeitig seien die ARlten fur die
Abschlussprufung wenig relevant. Die ABLléhrpersonen pladieren dafur, fur den ABU
Jahresnoten zuzulassen oder indust die Zahl der Prifungen zu reduzieren (aiB.
zweimal zwei Prufungen pro Semester). Ebenfalls als stérend empfunden wird, dass die
beiden Lernbereiche getrennt benotet werden missen, obwohl deren Verknipfung
gewilnscht und vorgesehen ist und thementiert unterrichtet wird. Beim Lehrabschluss

wird nur noch eine Note fuir den ABU ausgewiesen. Das sollte genauer angeschaut werden
auf Ebene Kanton oder Bund.

Die Vertretenden einer Partnerinstitution stellen fest, dass eine grindliche Einfihrung der
ABU-Lehrpersonen in den Rahmenlehrplan fehle. Diese sei aus finanziellen Griinden

gestrichen worden, was ein grosser Fehler gewesen sei.

Fragell: Welche Funktion Gibernehmen die Bildungsanbieter bei der Implementierung
und Qualitatssicherung der Allgemeirthihg?
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| Ergebnisse der Literaturanalyse

Seit Ende des 19. Jahrhunderts und dem Beginn des 20. Jahrhunderts sind in den meisten
Landern Schulen fir die Allgemeinbilduhand berufliche Ausbildung zustandig. Davon
ausgenommen sind der deutsche sowie teilweise nordische Sprachraum, wie
beispielsweise Danemark, die als alternative Form das duale Modell, das betriebliches mit
schulischem Lernen verbindet, einsetzen (Schellenbauer et al. 2010). Gemass dem
Bundesamt fur Statistik werden Bildungsanbieter wie tfoldefiniert: «Eine
Bildungsinstitution 1 auch Schule oder E
Einrichtung, die den Lernenden eine oder mehrere formelle Ausbildungen offeriert, die
von Lehrpersonal auf der Basis einer direkten Kommunikation angelvetrden. Sie

wird Uber ihre administrative Ebene (Schulleitung) sowie tiber die zugeordneten Gebaude
(Bildungsstatten) definiert. Eine Bildungsstétte besteht im Prinzip aus einem Gebaude.
Eine Bildungsinstitution wird nach Gemeingd&antons oder Bundesgsetz gegriindet,

hat einen expliziten Bildungsauftrag und setzt ihn um. Trager der Bildungsinstitution ist
entweder die offentliche Hand (Bund, Kanton, Gemeinde oder andere offentliche
Tragerschaft) oder eine private Tragerschaft. Samtliche Bildungstimstgn sind im
Betriebs und Unternehmensregister (BUR) erfasst. Obwohl in der Schweiz die
Berufsbildung Uberwiegend dual verlauft, ist der allgemeinbildende Unterricht den
Berufsschulen zugeordnet. Deshalb wird im Folgenden der Fokus auf den Unterricht an
Berufsschulen und nicht auf die betriebliche Ausbildung gelegt.

Wahrend in der Schweiz Gymnasien grundsatzlich als allgemeinbildend angeschaut
werden, wird an der Berufsschule die Allgemeinbildung als eigenstdndiges Fach
unterrichtet. Im Bundesgesetz Ubdre Berufsbildung (2019) ist verankert, dass
Berufsfachschulen fur die Vermittlung schulischer Bildung zustéandig sind. Der Unterricht
soll einerseits berufsbildende und andererseits allgemeinbildende Ziele verfolgen.
Dariiber hinaus soll die Berufsfachstthweur Entfaltung der Personlichkeit und der
Sozialkompetenz anhand der Grundlagen zur Berufsausibung und der Allgemeinbildung
beitragen. Zudem sind Anbieter der Berufsbildung gemass BB@ Abs.1 (2019) fur

die Sicherstellung der Qualitatsentwicklumgstandig. Die Qualitatsentwicklung wird
ebenfalls durch den Bund geférdert, der auch die Qualitatsstandards aufstellt und deren
Einhaltung Uberwacht (BBG 2019).

Dementsprechend ist es die Aufgabe der Bildungsanbieter beziehungsweise der
Berufsfachschulendie Allgemeinbildung zu implementieren und darlber hinaus die
Qualitatssicherung zu bewerkstelligen.

Fragel2: Wie lasst sich die Verbindlichkeit der Umsetzung verbessern (Einfuhrung,
Implementierung und Begleitung der Lehrpersonen)?

| Ergebnis der Literaturanalyse
Zu dieser Frage sind wenige, aber einschlagige Erkenntnisse vorhanden. Die Frage ist zu
vertiefen.

Berufsfachschulen allgemein
Wolter et al. (2018) zeigen auf, dass fir die Berufsfachschulen Verpflichtungen fur eine
externe Schulevaluation nahdamplett fehlen.

9 In diesem Kontext ist Allgemeinbildung als gymnasiale Bildung zu verstehen.

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 62



INTERFACE

ABU

Die Umsetzung des RLP 1996 wurde insbesondere durch Dubs et al. (1997, 1998, 1999)
sowie durch Changkakoti/Soussi (1998) beziehungsweise Changkakoti/Soussi (2001)
evaluiert.

Die Erfahrungen der Umsetzung des RLP 2006 sind hingegeig wWekumentiert. Eine
systematische Evaluation der SLP auf nationaler Ebenei hait Ausnahme der
Untersuchung von Volz Zumbrunnen et al. (2014) zur Umweltbildiingricht
stattgefunden.

Bedauerlich ist dieser Fakt insbesondere hinsichtlich der bi®t@.v2rbreiteten und von
vielen Beteiligten geschéatzten RURLUR-Gruppen (Regionale UmsetzBrojektleitung
Umsetzung Rahmenlehrplan [BBT 2006]). Deren Erfahrungen sind zwar partiell in die
Literatur eingeflossen (z.B. Leutert/Strlitanner 2010, vgKapitel 2, IstZustand,
Fragel0). Ihr Einfluss, ihre allfalligen Erfolge, Good Practiegw. wurden aber nicht
systematisch aufgearbeitet.

Publikationen Uber einzeé Umsetzungen (z.Bach 2010), die Ergebnisse der
Deutschschweizer Tagungen zur Zukunft des ABU (Lang 2012) und die Stimmen von
Expertenfinnen (z.B.Interview mit Langhans/Fleischmann 2010, Schmuki 2012, Schori
Bondeli et al. 2017, Dayer/Vuilleumier 2Blisw.) sowie die Untersuchung von Volz
Zumbrunnen et al. (2014) weisen auf a&hnliche (damals unerflllte)
Umsetzungsanforderungen hin, die auch die Verbindlichkeit verbessern kénnten. Es wird
unter anderem darauf hingewiesen, dass &

I die Komplexitat des RLRUr die Umsetzung zu reduzieren wére;
i die Lehrplanarbeit und die entsprechende Kommunikation zu verbessern waére
(vgl. Volz Zumbrunnen 2014, die auf Fries 1998 verweisen);
i die Schaffung von Umsetzungshilfémd i € Umset zung erl eichte
T sich Lehrpersonen nicht durchgangig an den Lehrplanen orientieren, wie
beispielsweise Koller (2017) fur die politische Bildung oder Volz Zumbrunnen et
al. (2014) fur die Umweltbildung feststellen;
i sich die Uberzeugungen der Lehrpersonen zwar mit dem RLP dediempicht
unbedingt mit dem effektiven Handeln im Unterricht (Kreis 2003);

I eine Koordination oder Kooperation zwischen den Schulen eingefordert und
unterstitzt werden musste;

T eine systematische Evaluation der Umsetzung in den SLP und in den QV sowie im
praktizierten Unterricht notwendig und nutzlich wére;

T der Lernbereich «Sprache und Kommunikation» konkreter auszugestalténauiie
unter Berlcksichtigung der wissenschaftlichen Erkenntnisse zur Schreibdidaktik und
zu einer hybriden Sprachdidaktik;

T ein pezielles Augenmerk auf die Umsetzung in dgéttigen Grundbildungen mit
EBA zu richten wére;

i die QV zu verbessern waren (inhaltlich, Gewichtung von Faktenwisse;

1 die Forderung Uberfachlicher Kompetenzen, die Verbindung der Lernbereiche und die
Umweltbildung mehr Begleitung der Kollegien, Weiterbildungen fiir die
Lehrpersonen, Tagungen sowie bessere Lehrmittel bendtigen wirden.

10 vgl. SBFI (2016 mit Anpassungen 2017): Empfehlungen des SBFI zur Umsetzung des

Rahmenlehrplans Allgemeinbildung (RLP-ABU).
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Das Review hat auch widersprichliche Ansichten der Community dokumentiert (Lang
2012): In der Umsetzung des RLP 2006 veemnatinige Personen die Meinung, der RLP

sei zu komplex und misse wieder Facher vorschreiben. Andere wollen dagegen stérker
ein fokussiertes und auf Verstehen ausgerichtetes Lernen beférdern oder den ABU fir
einzelne Berufe oder Berufsfelder spezifizieren.

Zur Verbesserung der Umsetzung ist auch die-Ausd Weiterbildung von ABU
Lehrpersonen zu bericksichtigen. So hélt Novak (2018) fest, dassL&Btgersonen in

der Forschungsliteratur praktisch inexistent sind und nur einzelne Studien aus dem Projekt
«Profssional Minds» existieren. Besondere Merkmale des ABU im Vergleich zur
Allgemeinbildung an Gymnasien (z.Bicherverbindendes Integrationsfach mit
verschiedenen Inhalten, aber ohne eindeutige akademische Entsprechung, hohe
Veranderungsdynamik durch diegenAnbindung der Berufsfachschulen an Wirtschaft
und Beschaftigungssystem), aber auch die Tatsache, dassLéBpPerson eine
Zweitausbildung ist, die nicht direkt angesteuert werden kann und oft relativ zuféllig
ergriffen wird, missten auch zu Uberlegundetass geben, ob die vielen mit dem ABU
verbundenen Anspriiche mit dem heutigen Ausbildungsumfang erreichbar sind.

Gewisse Schlussfolgerungen kdnnten zuséatzlich aus den Antworten zu denIFbégien
4, 6 bis 10 abgeleitet werden.

| Ergebnisse der Interviews

Die Interviewpartnerinnen haben sich zu dieser Frage kaum gedussert. Ein
Kantonsvertreter halt dazu fest, dass jede Schule eine oder einen
Fachschaftsvorsitzende(n) ABU haben sollte. Davon lebe das Netzwerk zwischen den
Schulen. Die gemischte Zusammemsey der Schulleitungen mit Vertretenden aus den
Bereichen Sport, ABU und Berufskenntnisse ware ebenfalls wiinschenswert.

A 1.4 Ebene Unterricht
Die nachfolgenden Fragen betreffen denZsstand des ABU auf der Ebene des
Unterrichts.

Fragel3: Wie wird der ABUmethodischdidaktisch umgesetzt?

| Ergebnis der Literaturanalyse

Die Literaturrecherche ergibt keine berichtenswerte Resultate. Es fehlen empirische
Untersuchungen zum ABU. Die Evaluationsergebnisse bezuglich der Umsetzung vom
RLP-ABU zum SLP (Dubs et al. 39) liegen bald 20 Jahre zurlick und sind daher nicht
mehr aussagekraftig.

| Ergebnisse der Interviews

Die heute im RLPABU definierte Handlungsorientierung solle geméass den
Interviewpartnerninnen fir den ABU im Sinne einer Handlungskompetenzorientierung
weiterentwickelt werden. Nicht nur die Partnerinstitutionen, sondern beispielsweise auch
die OdA beobachten, dass dies in der Schulrealitat noch zu wenig angekommen ist. Im
Berufskundeunterricht bedeutet Handlungskompetenzorientierung eine umfassende
Orientierung und das Ldsen einer Aufgabe von Anfang bis zum Schluss (Zeichnung,
Lernstiick, Planung, Umsetzungw.). Dies sei im heutigen ABU nicht mdglich, es gebe
aber Bestrebungen in manchen Kantonen, berufsfeldbezogene Kompetenzzentren
(z.B.fur technische Bmif) zu schaffen. Darin wird die Chance gesehen, auch den ABU
handlungskompetenzorientierter zu gestalten.
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Bezogen auf die Ebene des Unterrichts sehen die Interviewparner/ teilweise die
grossen Freirdume der Lehrpersonen bei der Vermittlung undelbéfhemenwahl als
problematisch an. Die ABWlehrpersonen selbst begrussen diese Freirdume zwar, sehen
aber damit verbunden ebenfalls die Gefahr einer Beliebigkeit.

Frageld: Wie ist das Verhaltnis Allgemeinbilduingerufskenntnisse in Bezug auf
Eigenstadigkeit, Kooperation, Verknlipfungen?

Fragel5: Wie lassen sich die Koordination und Zusammenarbeit zwischen
Allgemeinbildung und Berufskenntnissen, die Verknipfung von allgemeiner und
berufskundlicher schulischer Bildung im Hinblick auf eine berufsspehifi$Jmsetzung
verbessern?

| Ergebnis der Literaturanalyse

Die Literaturrecherche ergibt sowohl in Bezug auf Frigjals auch auf Frades keine
nennenswerten Resultate. Zum Verhaltnis zwischen Allgemeinbildung und
Berufskenntnissen fehlen Untersuchungen.nsitihtlich der Koordination und
Zusammenarbeit zwischen Allgemeinbildung und Berufskenntnissen lassen sich tber die
Lernortkooperation einige Projektbespiele ausfindig machen, welche die Frage allerdings
hdchstens streifen. Es gibt keine Wirkungsforschiardgjesem Bereich.

| Ergebnisse der Interviews

Wie bereits friiher im Text erwédhnt, gibt es vier Grundbildungen mit einer integrierten
Allgemeinbildung. Diese Form wird von den betreffenden OdA positiv beurteilt und als
Zukunftsmodell fur «grosse» Berufe ghea. In Bezug auf die grosse Mehrheit der
Grundbildungen, die keinen integrierten ABU kennt, stellen die Interviewpaitme
hingegen eine schwache Verbindung zwischen ABU und BKU fest. Dies fihre dazu, dass
fur die Lernenden der BKU im Vordergrund lsteund der konkrete Nutzen des ABU flr
viele unklar sei. Die ABkLehrpersonen selbst stellen fest, dass die punktuelle
Zusammenarbeit mit den BKkUehrpersonen sehr gewinnbringend sein kann. Sie sei aber
anspruchsvoll, brauche viel Koordination und Abspeacimnd sei nicht in jedem Fall
sinnvoll. Kritisiert wird, dass die ABULehrpersonen teilweise als «Zudiener» der BKU
Lehrpersonen wahrgenommen wuirden.

Vertretende der OdA und einer Partnerinstitution sind der Meinung, die Verbindung solle
Uber den padagogghen und didaktischen Zugang, also zum Beispiel Uber eine
konsequente Handlungskompetenzorientierung im ABU, verstarkt werden. Der Vertreter
des Kantons Luzern erklart, dass dies dort umgesetzt sei. Wenn die Lernenden
beispielsweise im BKU eine Prasentati machen muissten, mussten die BKU
Lehrpersonen keine Einfuhrung in Prasentationstechniken geben, weil dies bereits durch
den ABU abgedeckt wirde. Eine institutionalisierte Intensivierung der Zusammenarbeit
wird nicht als erstrebenswert angesehen.

Ein Kartonsvertreter ist der Meinung, dass eine starkere Abstimmung zwischen ABU und
BKU stattfinden sollte. Die Fachschaften sollten gemischt gebildet werden und die
Lehrpersonen sollten sich, basierend auf den SLP, Uber mégliche Inhalte gemeinsamer
Projekte aususchen. Die Lernenden kdnnten dadurch verstehen, dass es sich nicht um
zwei getrennte Welten handelt, sondern Verbindungen bestehen.

Die Vertretenden des EHB sind der Meinung, dass die Koordination sich vor allem tber
diejenigen Instrumente realisieraasse, die im ABtLehrplan explizit genannt wirden.

Ein Vertreter der PHSG stellt die Frage, ob eine bessere Koordination mit einer Schulung
der OdA hinsichtlich der Themenorientierung erreicht werden kénnte. Die Vertretenden
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der PHZH sehen das Ziel der besen Koordination zwischen ABU und BKU nicht als
prioritar an. Die Allgemeinbildung misse sich nicht zu stark an der Berufskunde
ausrichten.

Fragel6: Was ist guter ABU und lassen sich wissenschaftlich definierte Kriterien
identifizieren?

| Ergebnis der Literaturanalyse
Die Literaturrecherche ergibt keine berichtenswerte Resultate.

Zum «guten» ABU

Die Zielsetzung von wissenschaftlich definierten Kriterien muss sich auf die Qualitat
ausrichten. Die Auspragung «gut» unterliegt der normativen Setzung. Eslefiumssrt
werden, auf welche Bereiche sich «gut» bezieht (d@®en, Zufriedenheit der Lernenden,
Wirksamkeit).

Zu den wissenschaftlich definierten Kriterien

Das padagogische Konzept im RBU ist allgemeindidaktisch ausgelegt
(Handlungsorientierung, Theenorientierung, Kompetenzorientierung, spiralformiges
Curriculumusw.), ABUspezifische Bereiche bezlglich einer eigenen Fachdidaktik
fehlen. Der allgemeinbildende Unterricht ist in seiner Konzeption einzigartig. Es liegen
seitens der Ausbildungsinstitatien Publikationen vor:

T PHZH: dreiteilige Buchreihe «Kerngeschéaft Unterricht»; diese Publikationen beziehen
sich auf allgemeindidaktische Kriterien; in Teilen der Werke werden die Inhalte
spezifisch auf den ABU adaptiert.

T PHZH: «Unterricht an Berufsfachaglen. Allgemeinbildender Unterricht»; dieses
Werk fokussiert einerseits auf die Umsetzung des padagogischen Konzepts des RLP,
andererseits auf die Didaktik gewisser Aspekte.

I PHZH: «Didaktische Hausapotheken»; funf dieser Werke sind Aspekten des ABU
gewidmet: Sprache und Kommunikation, Ethikunterricht (2), Literaturunterricht und
strukturierter Unterricht (Inhaksind Lernprozessstruktur).

i EHB: «Unser Leben, unsere Welt, unsere Sprache»; aus einer konstruktivistischen und
subjektorientierten Perspéke (allerdings ohne Bezug auf Subjektivierungstheorien)
zeigt das Buch auf, wie der ABU kompetenzorientiert und aus Sicht der Lernenden
«gedacht» beziehungsweise gestaltet werden soll. Im Zentrum der Sequenzen steht
dabei immer eine Situation (genannt aKimernarrativ»), vor der die Lernenden
stehen.

i Dozierende der PHZH und des EHB haben in der Zeitschrift «Folio» einige Artikel zu
Aspekten des ABU publiziert; z.Bum Sprachunterricht, zum Prifen, zum
handlungsorientierten Unterricht, zur politischen Biid.

Fazit

Zum ABU gibt es nur eine einzige genuine ABdchdidaktikPublikation: die
Didaktische Hausapotheke «Sprache und Kommunikation an der Berufsfachschule»
(Pluss/Sterel 2019), welche die Verknupfung der Lernbereiche methodisiert.

Fragel7: Wie korsistent bildet der ABU in der Schule das «reale Leben» ab?
| Ergebnis der Literaturanalyse

Die Literaturrecherche ergibt keine Resultate. Die Frage ist per se problematisch, weil
Schule das «reale Lebenx» nie abbildet. Sie kann hdchstens einen Lebenststeligrher
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Zu klaren ist, was Bildung soll und was Bildung will. Das «reale Leben» bildet dabei nur
einen Teil.

Fragel8: Wie zielfihrend ist das heutige Qualifikationsverfahren?

| Ergebnis der Literaturanalyse
Die Literaturrecherche ergibt keine Resultate.

| Ergebnisse der Interviews

Allgemein wird sowohl in Bezug auf die Abschlussprifung als auch die Vertiefungsarbeit
(VA) von verschiedenen Personen festgestellt, dass die derzeitigen Formate nur bedingt
geeignet sind, um die Ziele des ABU abzubilden. Die réegtin einer Partnerinstitution

merkt dazu allerdings an, dass der Bezug des QV zu den Zielen nicht in jedem Fall positiv
ist. Dies kdnne zu einer «Verschulung» der Prifung beziehungsweise der VA fuhren.

Die OdA machen einen Vorschlag zur Weiterentwiokluler Vertiefungsarbeit. Die VA

solle mit dem personlichen Lernportfolio der Lernenden verkntipft werden. Eine Person
spricht sogar von einer Abschaffung der VA zugunsten eines Ausbaus des Lernportfolios.
Ein Interviewpartner der Kantone stellt fest, dadie Personen in beruflichen
Grundbildungen mit EBA oft grosse Schwierigkeiten mit der Erarbeitung der VA haben.
Er schlagt vor, die VA fur Lehren mit EBA zugunsten einer Erweiterung der behandelten
Aspekte im Lernbereich «Gesellschaft» oder einer Vertgefuter jeweiligen
Landessprache abzuschaffen. Ein Interviewpartner aus der Romandie stellt fest, dass die
Lernenden oft sehr viel Zeit, die fur die VA zur Verfigung steht, in die
Vorbereitungsarbeiten (Themenfindung, Organisation von Erhebwsyeh stecke und

nur wenig Zeit in die eigentliche Schreibarbeit investieren. Dies wird von den
Vertretenden einer Partnerinstitution bestétigt. Der Interviewpartner schlagt vor, den
Lernenden eine festgelegte Anzahl Tage (diBi Tage, oder sogar nur einen TagjtZe

zu geben, innerhalb derer sie die VA erstellen.

Die Vertretenden der PHZH schlagen vor, die Schlussprifung im Qualifikationsverfahren
ersatzlos zugunsten einer erweiterten Vertiefungsarbeit und/oder eines Portfolios zu
streichen. Eine Vertretende deBlE fragt sich, ob die VA eine festgelegte Form haben
sollte. Sie schlagt mehr Wahlmdglichkeit fur die Lernenden vor, zum Beispiel sollen diese
auch eine VA in Form eines Videos machen oder sich im Rahmen der VA mit einem
sozialen Problem auseinandersetdarfen.

Fragel9: Wie zeitgemass ist das Sprachenkonzept? Wie lasst sich lernwirksam die
jeweilige Landessprache vermitteln?

| Ergebnis der Literaturanalyse
Die Literaturrecherche ergibt keine Resultate.

| Ergebnisse der Interviews
Der SBFHVertreter bemargjt am Sprachenkonzept, dass keine klaren Angaben zum zu
erreichenden Niveau gemacht werden.

Sowohl der SBFNVertreter wie auch die Vertretenden der Kantone sind der Meinung, dass
eine Zweitsprache sehr wichtig oder sogar zwingend ist. Fir die Zweitspspobche
zudem, dass die Lernenden dadurch den Anschluss an hdhere Bildungsméglichkeiten
(z.B.BM, Fachhochschule) behaltddirden fir die Aufnahme der Zweitsprache in den
ABU sehen sie in der begrenzten Unterrichtszeit und in den teilweise besteherssem g
Defiziten bei der jeweiligen Landessprache. Letzteres wird darauf zurickgefuhrt, dass
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viele Lernende nicht deutscher, franzésischer oder italienischer Muttersprache sind oder
die obligatorische Schulzeit nicht in der Schweiz absolviert haben.
Verbeserungspotential wird bei der Stéarkung des Stellenwerts des Lernbereichs «Sprache
und Kommunikation» gesehen.

Die OdA sehen Sprachen generell als wichtig und die jeweilige Landessprache als zentral
an.Ein Vertreter der Berufsfachschulen &ussert sich zprackenkonzept und kritisiert,
dass die Ziele wenig prazise und die Erwartungen unklar sind.

Die PHZH betont, dass es ein Sprachenkonzept braucht, das zwingend einen Schwerpunkt
auf Lesediagnostik uneférderung legt. Das Hauptproblem bestehe in derictadh
Dimension, weil maximal 1,Stunden pro Unterrichtswoche flr den Lernbereich
«Sprache und Kommunikation» zur Verfligung stiinden.

Es misse bei dieser Frage dringend berlcksichtigt werden, dass rémdz2at der
Schweizer Jugendlichen in der PISAude 2018 beim Lesen die Kompetenzstiifisicht
erreicht hatten. An den Berufsfachschulen dirfte dieser Anteil noch hdher sein. Es sei
daher zwingend einen Schwerpunkt auf Lesediagnostikfandierung zu setzen.

A 1.5 Ebene Lernende
Die folgende Frage betriftten IstZustand des ABU auf der Ebene der Lernenden.

Frage20: Was bringen die Lernenden mit in Bezug auf Herkunft, Vorwissen,
Lernvoraussetzungen, ihre Tatigkeit im Betrieb (auch im Kontext der Volksschullehrplane
[Lehrplan2 1 , Plan do®tueésnoocandt UBERBR] del |l a
[PSSQ)?

| Ergebnis der Literaturanalyse

In 21 Kantonen in der Schweiz und dem Firstentum Lichtenstein wird der Lel@plan
umgesetzt. Das Ziel ist die Harmonisierung von LerninhalteEQK 2014). Dabei ist
festgekgt, dass Jugendliche am Ende der obligatorischen Schulzeit in allen Fachbereichen
mindestens Uber die Erreichung der Kompetenzstufe Grundanspruch Zgdu8.
verfigen. Diese Voraussetzungen dienen als Basis fir den Unterricht an
Berufsfachschulen. Gldievohl setzen einige Grundbildungen das Beherrschen einer
hoéheren Kompetenzstufe als des Grundanspruchs dB&klIB8s voraus, beispielsweise
werden bei der Grundbildung zum Informatiker/Informatikerin EFZ gemdass den
Informationen auf www.berufsberatung.ch «sehr gute Leistungen in den
naturwissenschaftlichen und mathematischen Fachern» verlangt. Insbesondere
Lehrpersonen an Schulen mit erweiterten Anforderungen (Berufsmaturitatsschulen,
Fachmittelschulen und Gymnas) durften davon ausgehen, dass sie an die
Kompetenzstufen des Zyklus anschliessen kénnen. Allerdings ist nicht sichergestellt,
dass Lernende in allen Fachbereichen alle Kompetenzstufen des Zyklus beherrschen (D
EDK 2014). Die PISAStudie (PISAKonsotium 2018) zeigt, dass der Anteil der
Schillerfinnen, die im Lesen das Kompetenzniveau 2 nicht erreicht haben im Vergleich
zur Situation von 2015 signifikant angestiegen ist. So sind vor allem die Seahilen/

am unteren Ende des Leistungskontinuumseioam Abwartstrend betroffen. Hingegen

sind die Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaften bei den Sciviem/

in der Schweiz Uber dem OEGWittel.

Fir die erfolgreiche Lebensbhewaltigung sind Giberfachliche Kompetenzen zentral, weshalb
diese im Rhmen des Lehrpla2il speziell geférdert werden sollen. Im Lehrplan werden

sie in die Bereiche der personalen, sozialen und methodischen Kompetenzen unterteilt.
Allerdings werden insbesondere die personalen und sozialen Kompetenzen vom
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familiaren und soziean Umfeld der Lernenden stark gepragt und im schulischen Kontext
lediglich weiterentwickelt und ausgebildet. Die Forderung von Kompetenzen soll stets in
einem fachlichen Rahmen eingebettet sein. Es ist zu beachten, dass sich Kompetenzen
dabei nicht in eirelnen Unterrichtseinheiten erwerben lassen, sondern im Sinne des
kumulativen Lernens langerfristig erarbeiten werden. Dabei spielt die Gestaltung des
Unterrichts als Lernumgebung fiir die Lernenden eine zentrale Rolle und bringt fiir die
Lehrperson einige idaktische Herausforderungen mit sich. Ahnlich wie bei den
fachlichen Voraussetzungen am Ende de&/Blus lasst sich auch hier sagen, dass einige
der im Lehrplarl beschriebenen Kompetenzen iUber die gesamte Schulzeit hinweg
erworben werden kdnnen, andehningegen lediglich als Basis zur Weiterentwicklung
vorhanden sind (EEDK 2016).

Insbesondere die Beschreibung der Inhalte und der Auspragungen des Vorwissens, der
Kompetenzen und der Lernvoraussetzungen von Lernenden im Allgemeinbildenden
Unterricht kéneen kiinftig Gegenstand spezifischer empirischer Untersuchungen sein.

| Ergebnisse der Interviews

Ein Vertreter der OdA beurteilt das vermehrt themenorientierte Arbeiten (im Vergleich
zur Fachorientierung) als positiv fur die Berufshildung im Betrieb. Ebsnfaisitiv
erwahnt wird der LehrplaRl und die damit verbundene Kompetenzbeschreibung. Im
Vergleich zu Schulnoten ermdglicht dies fir die Betriebe eine genauere Einschatzung der
Bewerbungsdossiers. Auch der Vertreter des Dachverbands Lehrerinnen und Lehre
Schweiz (LCH) sieht es als positiv an, dass durch den Leh2glaerstarkt tberfachliche
Kompetenzen erlernt werden; beispielsweise Projektarbeit, Gruppenarbeiten oder das
selbstandige Erarbeiten von Inhalten. Aus seiner Sicht kann der ABU davorepeafiti

Die ABU-Lehrpersonen weisen darauf hin, dass die Heterogenitat beziiglich Leistung,
Motivation, Herkunft, Vorkenntnissen (gerade im Bereich Sprache) in den Klassen sehr
gross ist. Dies erfordere didaktisches Geschick und Raum fir individualisierten
Unterricht. FUr die 3und 4jahrigen Lehren gelte beim ABU der gleiche Lehrplan. Das
vierte Jahr gebe den Lehrpersonen jedoch mehr Freiheiten und Zeit fur klassenspezifische
Beriicksichtigung von Themen (z.Beligion, Herkunft), die der Heterogenitat Reahg

tragen.

A 1.6 Zusammenfassung
Zur Beantwortung der Fragestellungen zumZsstand durch die Literaturanalyse lasst
sich zunachst folgendes feststellen:

i Die Fragen auf Eberidundlassen sich durch die Literaturrecherche (gesmetzliche
Grundlagen) gut bedéworten.

1 Die Fragen auf Eberttantonlassen sich nur ansatzweise durch die Literaturrecherche
beantworten. Weiterfilhrende, vertiefende Analysen wéaren notwendig. Die Frage zu
einem lerntheoretischen Wirkungsmodell lasst sich zudem literaturgestitzt nicht
herleiten.

I Zu den Fragen auf Ebene d&chulensind Erkenntnisse vorhanden, diese beziehen
sich aber meist nur auf einen Ausschnitt der Allgemeinbildung und zudem nicht auf
den effektiven Unterricht, sondern auf die Steuerungsebenen (RLP und SLP).

I ZudenFragen auf Ebendnterrichtlassen sich keine nennenswerten Erkenntnisse aus
der Literaturrecherche gewinnen, da Untersuchungen dazu nicht vorhanden sind. Es
fehlt vor allem an Literatur zu einer ABkpezifischen Fachdidaktik.

I Zur Frage auf Ebene déernendengibt es Literatur, durch den Spielraum bei der
Umsetzung des Lehrpl&1l lasst sich aber schwer sagen, was die tatsachlichen
Voraussetzungen der Lernenden sind.
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Auf dieser Grundlage lassen sich die Ergebnisse der Literaturanalyse wie folgt
zusammenfssen:

Gemass BBG soll Allgemeinbildung Lernende dazu befahigen, den Zugang zur
Arbeitswelt zu finden, im beruflichen Kontext zu bestehen und sich in die Gesellschaft zu
integrieren. Moderne Allgemeinbildung umfasst dabei die drei «Grundfahigkeiten» der
Sdbstbestimmung, Mitsprachefahigkeit und Solidaritatsfahigkeit. Es lassen sich grosse
Unterschiede beim zeitlichen Aufwand fir die Allgemeinbildung feststellen. Im Vergleich
zur erweiterten Allgemeinbildung an den Gymnasien ist die fur den ABU in der
berufichen Grundbildung eingesetzte Stundenzahl extrem klein.

Eine grundlegende Aufgabe des ABU in der beruflichen Grundbildung @en?
VMAB) ist die Forderung der Entwicklung der Personlichkeit, der Integration des
Individuums in die Gesellschaft in Emggung zum Aufbau der Fahigkeiten zum Erlernen
und Austben eines Berufs. Schlisselqualifikationen sind unter anderem Kooperations
und Kommunikationsfahigkeit, Problemldsefahigkeit, Kreativitat, Arbeitstechniken und
Lernstrategien. Der RL-RBU ist seit 2006sowohl themenals auch handlungsorientiert.
Anhand der Themenorientierung ist ein Bezug zur personlichen, beruflichen und
gesellschaftlichen Realitat der Lernenden realisierbar.

Qualitatssicherung, Steuerung und Aufsicht des ABU erfolgen heute gem&ssDiB
Quialitatssicherung wird allerdings sehr unterschiedlich gehandhabt und es wird zu einer
Vereinheitlichung beziehungsweise gemeinsamen Steuerung geraten. Die Verpflichtung
zur externen Schulevaluation ist selten. Nur zwei Kantone verpflichten die
Benufsfachschulen momentan per Gesetz oder Verordnung zu einer externen
Schulevaluation. In den QV besteht eine grosse Vielfalt, die QV entsprechen aber
allgemein betrachtet der VMAB und werden im Ges&wt Giberall ahnlich gewichtet
(ABU-Schlussnote zahlt miestens 20% im Gesai@fV). Die Gewichtung der
Bestandteile der Schlussnote unterscheidet sich zwischen den EBIAden EFZ
Abschlissen. Bei denjahrigen Grundbildungen gibt ésim Gegensatz zu den EFZ
Abschlisseri keine schriftliche Schlussprifungder Allgemeinbildung.

Auch auf Ebene Schule lassen sich grosse Unterschiede beobachten: Die SLP sind in
Qualitat und Fertigstellung sehr unterschiedlich (aufgrund der hohen Autonomie), setzen
Fach und Methodenkompetenzen besser um als Soarad Selbstkmpetenzen, sind

noch immer stark lernprodukstatt lernprozessorientiert und tiberzeugen noch wenig in
den Verbindungen zwischen den beiden Lernbereichen. Als Herausforderungen fur
Lehrpersonen haben sich die Uberforderung mit dem padagogischen Konzept, di
Uberfrachtung des RLP respektive der SLP sowie unklare Verbindung von Ufath
Handlungskompetenzen im Unterricht erwiesen. Die Umsetzung der Prinzipien des RLP
1996 fallt damit auch lange nach deren Einfuhrung nicht immer leicht. Das padagogische
Konzept im RLP-ABU ist allgemeindidaktisch ausgelegt (Handlungsorientierung,
Themenorientierung, Kompetenzorientierung, spiralférmiges Curricukwn), ABU-
spezifische Bereiche beziiglich einer eigenen Fachdidaktik fehlen. Fur die Ebene der
Lernenden lasst sicleststellen, dass die Kompetenzstufe Grundanspruch daskliBs

gemass Lehrpla®l in allen Fachbereichen nach der obligatorischen Schulzeit gilt. Einige
Grundbildungen setzen aber das Beherrschen einer htheren Kompetenzstufe voraus. Die
spezielle Fordemg Uberfachlicher Kompetenzen ist im Lehrpkdnbereits verankert.

Die Ergebnisse der Interviews lassen sich basierend auf der Frage nach den Starken und
Schwéchen des heutigen ABU wiedergeben:

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 70



INTERFACE

Die Stakeholder nennen, unabhangig von ihrem Hintergrutie, Themen und
Handlungskompetenzorientierudgles heutigen ABU als Starke. Ebenfalls positiv wird
hervorgehoben, dass der ABU nahe an der Lebenswelt der Lernenden ist und ihnen ein
praktisches Werkzeug an die Hand gibt, um sich im Alltag zurechtzufiitbeau trage

bei, dass die Aspekte zu dem Zeitpunkt im ABU auftauchen, wenn sie auch im Leben der
Lernenden eine Rolle spielten (zAusfillen der Steuererklarung oder der
Abstimmungsunterlagen). Der ABU spiele fir die Gesellschaftsfahigkeit und der
Persdfichkeitsentwicklung der Lernenden nach wie vor eine wichtige Rolle. Von den
Vertretenden der Berufsfachschulen und den ARdtirpersonen wird hinzugefiigt, dass

der ABU jederzeit aktuell ist und im Unterricht flexibel auf aktuelle Entwicklungen und
Trends engegangen werden kann. Weitere positive Punkte, die genannt wurden, sind die
Unabhangigkeit des ABU von Verbandsinteressen und die Vielfalt beim ABU, die durch
die SLP ermdglicht wird.

Die Partnerinstitutionen bestatigen die mit dem RLP 1996 eingeflihemen und die
Handlungsorientierung des ABU als Starke. Allerdings hétten sich die Lehrpersonen
teilweise mit der Umstellung auf die Kompetenzorientierung schwergetan, was man
teilweise heute noch merke. Der ABU werde nach wie vor oft als Fach angd2esitiu.

sei, dass der Unterricht an die Lebenswelt der Lernenden ankniipfe und junge Erwachsene
auf ihre gesellschaftliche Teilhabe vorbereite. Diese erhielten die Gelegenheit, Uber ihre
Lebenssituationen zu reflektieren. Zusammen mit dem Prinzip der nderoy der
Lernbereiche wird diese Orientierung als zeitgemasses und fur die Berufsbildung
geeignetes Konzept angesehen. Von einer Partnerinstitution kommt die Rlickmeldung, das
Konzept sei 1996 passend gewesen, sei aber mittlerweile veraltet und missdautt g
werden. Einig sind sich die Partnerinstitutionen in der Feststellung, dass der ABU fur die
Lehrpersonen spannend zu unterrichten sei.

In Bezug auf die Schwéachen des ABU stellen zunéchst viele Interviewpantmen/ aus
verschiedenen Gruppen fedgss dieser in der Berufsbildung oft als vernachlassigbares
«Anhangsel» wahrgenommen wird. Der Stellenwert sei klar tiefer als derjenige des BKU.
Dies héange mit der allgemein geringen Bekanntheit des ABU, mit der nicht gleichwertigen
Ausbildung der ABULehrpersonen gegeniber beispielsweise Lehrpersonen der
Kantonsschule, mit der geringen Dotierung und Gewichtung der Schlussprifung und auch
damit zusammen, dass die BHKlgéhrpersonen diesen tieferen Stellenwert teilweise
gegenuber den Lernenden so kommunigiertDie ABULehrpersonen nehmen diese
Geringschéatzung oder ein mangelndes Interesse auch bei den Lernenden selbst wahr. Die
Partnerinstitutionen bestéatigen, dass den Lernenden oft nicht klar ist, was der ABU
bezweckt und welchen Nutzen er ihnen bringt.

A 1.7 Vertiefende Studien zum Ist -Zustand

Die Partnerinstitutionen wurden gebeten, Bedarf fir vertiefende Studien zur
Allgemeinbildung und zum ABU zu identifizieren. Im Folgenden werden die
entsprechenden Riickmeldungen aufgefihrt.

Die Partnerinstitutionen stellezunéchst lbereinstimmend fest, dass der ABU nahezu
forschungsfrei ist. Theoretische Grundlagen fehlten weitgehend; aktuelle Studien sowie
empirische Befunde seien Mangelware. Fragen zur Didaktik wiirden fast ausschliesslich
aus allgemeindidaktischer Peegtive beantworten. Theoretische und empirische Belege

11 Zwar spricht der geltende Rahmenlehrplan noch nicht von Handlungskompetenzorientierung,
sondern von Handlungsorientierung, es besteht aber Einigkeit unter den Stakeholdern dariber,
dass eine Ausrichtung auf Kompetenzen bereits weitgehend umgesetzt ist und sich diese
Orientierung in Zukunft noch verstérken soll.
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zum ABU in allen Sprachregionen und insbesondere zur Fachdidaktik ABU fehlten
praktisch komplett. Es bestehe also dringender Handlungsbedarf bei der Forschung zum
Thema ABU und vor allem zur Fachdidékt Die PHZH fuhrt den Mangel an
(empirischer) Forschung teilweise darauf zuriick, dass die Ausbildung zur- ABU
Lehrperson nicht auf Masterstufe angesiedelt ist, wo mindestens Masterarbeiten tber
Teilbereiche des ABU geschrieben werden kdnnten.

Die Partneristitutionen formulieren die folgenden Vorschlage fiir vertiefende Studien im
Bereich Allgemeinbildung und ABU:

T QV in der BerufshildungSeit Jahren sind die QV in der Berufsbildung immer wieder
ein Thema, es hat aber schon lange keine umfassenden Untexgercimehr gegeben,
die Steuerungswissen generiert hatten. Fur die Allgemeinbildung der Zukunft ist das
QV ein zentraler Punkt, da dieses den Unterricht stark beeinflusst.

I Unterschiede bei den anzustrebenden Kompetenzen und beim Unterricht in den
verschiegnen Grundbildungen (EBA; 8nd 4jahrige Lehren):In vielen Kantonen
und den Schulen wird diskutiert, ob und wie sich der ABU verschiedener
Grundbildungen unterscheiden soll.

I Mehrwert des berufsfeldspezifischen ABlUcht nur, aber auch im Zusammenhang
mit den Reformen Verkauf 22+ und Kaufleute 2022 stellt sich die Frage, inwiefern
und fur wen ein berufsfeldspezifischer ABU einen Mehrwert generiert.

1 Zielsetzung der Allgemeinbildung und geforderte Kompeteaei sollen folgende
Fragen beantwortet wendeWelche Situationen missen Lernende rund um das Ende
ihrer Grundbildung bewaéltigen? Welche Ressourcen zur Bewadltigung dieser
Situationen kdnnen in der Allgemeinbildung aufgebaut werden?

I Wirkung des Einsatzes von Leumd Forderinstrumenten auf die Konteezen der
Lernenden in beiden Lernbereichetierbei geht es um die Untersuchung von Fragen
wie: Welche Wirkung hat der gezielte und curricular eingebettete gddh.
wiederholte) Einsatz von Instrumenten auf die Lernergebnisse in beiden
Lernbereichen? \iche Instrumente sollten zwingend zum Kern einer
Allgemeinbildung zé&hlen?

I Unterschiede in der Allgemeinbildung der verschiedenen Bildungstracks auf
Sekundarstufd: Im Zentrum der Untersuchung sollen die folgenden Fragen stehen:
Wie sehen die allgemeirtenden Teile der verschiedenen Bildungstracks der
Sekundarstufd aus: Curricula, Schulen, Lehrpersonen, Lernende, Didaktik,
Lehrmittel, Lernergebnisse? Inwiefern unterscheiden sich die angestrebten und
erreichten Kompetenzen der verschiedenen Tracks Hinblick auf die
weiterfihrenden Bildungsmoglichkeiten? Wie gut ist die Passung? Gibt esosieht
messbare Unterschiede zwischen den Sprachregionen?

T Ethik in der BerufsbildungHier werden folgende Fragestellungen genannt: Ist Ethik
im Bildungsauftragn der Berufsbildung relevant? Und wenn ja, warum? Wie muss
Ethik an Berufsfachschulen unterrichtet werden, damit sich die geférderten
Kompetenzen messbar entwickeln? Welche Ressourcen braucht eine Lehrperson, um
wirkungsvollen Ethikunterricht zu fuhren? HKden ethische Kompetenzen
wirkungsvoll in einen Fachunterricht integriert geférdert werden?

T Schreib, Lese und SprechférderungBis heute gibt es im Bereich der beruflichen
Bildung nur Wirkungsstudien, die die Effekte schreibdidaktischer Gesamtkonzepte
beschreiben. Es sollen deshalb weiterfihrende Studien lanciert werden, die auf einer
differenzierten Diagnose sprachli&kbmmunikativer Merkmale von Texten von
Lernenden basieren und die Wirkung von Férdermassnahmen im Einzelnen feststellen.
Fir die Sprechkmpetenz hat die Forschung bezogen auf die Berufsbildung noch kaum
Erkenntnisse generiert. Gleichzeitig nimmt die Bedeutung der Kommunikation in
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einer immer starker vernetzten Arbeitswelt und Gesellschaft zu, was Forschung zu
diesen Themen noch bedeutsamexcht.

T Analyse des Vorwissens der Lernenddeschreibung der Inhalte und der
Auspragungen des Vorwissens, der Kompetenzen und der Lernvoraussetzungen von
Lernenden im ABU.

T Analyse der Qualitat des ABULehrplane, Lehrmittel, Unterrichtsmaterialien;
fachliiche, fachdidaktische und padagogische Qualifikation der Lehrpersonen;
ethnographische Studien zum Unterricht; Leistungen der Lernenden in Bezug auf die
verschiedenen Bildungsziele.
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A 2 Ergebnisse: Soll -Zustand

Kapitel A 2 enthalt die Ergebnisse des Reviews zum-3o#itand der Allgemeinbildung.

Die Ergebnisse werden wiederum basierend auf den zentralen Fragestellungen dargelegt.
Dabei werden die Ergebnisse der Literahalyse der Partnerinstitutionen
zusammenfassend dargestellt und mit den Ergebnissen aus den Gesprachen erganzt. Die
Fragestellungen sind jeweils den Ebenen Bund und Kantone, Unterricht, Outcome und
gesellschaftlicher Rahmen zugeordnet und werden inrdRsigenfolge aufgefuhrt. Am

Ende des Kapitels folgen eine Zusammenfassung der Ergebnisse sowie Hinweise der
Partnerinstitutionen auf Forschungsdesiderata zumZsisiiand.

A 2.1 Nationale/Kantonale Ebene
Der folgende Abschnitt enthélt die Ergebnisse der Litesatalyse und der Interviews
betreffend die SolFragen zur nationalen und kantonalen Ebene.

Fragel: Welche zusatzlichen Mdglichkeiten der Steuerung des ABU auf Bundesebene
waren zielfuhrend (Vorgaben und Standards, Aufsicht, Evaluationen, zentrales QV)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Unter der Annahme, dass Steuerung auf die Weiterentwicklung des allgemeinbildenden
Unterrichts fokussiert ist, wird als Mdéglichkeit der Steuerung ein mit entsprechenden
Kompetenzen ausgestattetes Gremium erachtet. Diegabeikdnnte die Schweizerische
Kommission fur Entwicklung und Qualitéat der Allgemeinbildung in der beruflichen
Grundbildung (ABUKommission) tbernehmen. Diese Kommission setzt sich zusammen
aus einer Vertreterin oder einem Vertreter des Bundes, zwei Weitreen oder
Vertretern der Kantone, drei Vertreterinnen oder Vertretern der Organisationen der
Arbeitswelt (OdA), zwei Vertreterinnen oder Vertretern der Lehrpersonen fir ABU, zwei
Vertreterinnen oder Vertretern der Berufsfachschuldirektorenkonferenndn deei
Vertreterinnen oder Vertretern von Ausbildungsinstitutionen flir Lehrpersonen des
allgemeinbildenden Unterrichts. Sprachregionen und Geschlechter werden bei der
Zusammensetzung angemessen bericksichtigt. Die Kommission konstituiert und
organisiert &£h selbst. Ihre Aufgabe gemass VMAB besteht darin, periodisch die
Relevanz und Aktualitdit des Rahmenlehrplans zu Uberprifen und Antrdge zur
Aktualisierung ans SBFI zu stellen (SBFI 2014).

Als Starkung der Zusammenarbeit und der Koordination kénnen edgi@remien (wie
RUM-PLUR 2008) dienen, die durch das SBFI eingesetzt und finanziert werden. Zu
klaren sind dann jedoch die Kompetenzaufteilungen zwischen denRUWMR und den
kantonalen Berufsbildungséamtern. Formal missten die Aufgaben der kantonalen
Berusbildungsamter allenfalls via VMAB Arb Abs.5 «beschnitten» werden, sollten die
RUM-PLUR mebhr als nur ein Empfehlungsgremium sein.

Das heutige QV im ABU ist dreiteilig. Erfahrungsnoten, selbstéandige Vertiefungsarbeit,
regionale Schlussprifung. Alldrei Teile sind gleichwertig. Innerhalb des Bereichs
Schlussprifung kdnnte das Grundwissen gesamtschweizerisch definiert und geprift
werden. Somit wirde weniger als ein Drittel der Abschlussnote ABU zentralistisch
bestimmt werden.

| Ergebnisse der Interviews

Die Interviewpartner beurteilen die Steuerung und Aufsicht durch den Bund eher kritisch
beziehungsweise stellen fest, dass es diese, abgesehen von den Grundlagen der
Mindestvorschriften und des Rahmenlehrplans, nicht gibt. Der Bund habe die
Oberaufsichtprife die Umsetzung der Kantone aber de facto nicht und es sei unklar,
worin die Oberaufsicht bestehe. Er habe sich mit der Delegation an die Kantone aus der
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Verantwortung gezogen. Der Bund erwarte, dass die Steuerung Uber die kantonalen
Berufsbildungsamtelaufe. In diesen Amtern werde die Allgemeinbildung aber kaum
thematisiert. Diese Beobachtung wird von einer Partnerinstitution bestéatigt. Die
Berufsschulamter seien beispielsweise oft gar nicht in der Lage, SLP zu beurteilen. Sie
missten dazu befahigt veken. Hier brauche es eine bessere Koordination vonseiten Bund.
Von den Interviewpartnerahnen positiv bemerkt wird, dass das SBFI offen fir die
entsprechenden Diskussionen und Argumente sei. Auch die Schaffung einer
Projektleiterstelle fur die Allgemeidung beim SBFI wird gutgeheissen. Es sollten aber
mehr Ressourcen fur das Thema Allgemeinbildung eingesetzt werden. Das SBFI selbst
und weitere Interviewpartner aus verschiedenen Gruppen winschen sich eine klarere
Regelung und Festlegung bestimmter Mialstandards, zum Beispiel in Bezug auf das
Qualifikationsverfahren (Form und den Umfang der Schlusspriifungen, Benotung der
Vertiefungsarbeit). Dies ware etwa Uber eine Konkretisierung des Rahmenlehrplans oder
mehr verbindliche Vorgaben mdglich. Derzeit der Bund auf die Kooperation der
Kantone angewiesen. Auch ein Kantonsvertreter ist der Meinung, dass die 26
unterschiedlichen Haltungen zur Allgemeinbildung dazu fiihrten, dass das Ansehen des
ABU leide. Es brauche eine gemeinsame, von den Kantonentgetédion der
Allgemeinbildung.

Konkrete zuséatzliche Hilfsmittel, die vonseiten des Bundes erwarten werden, betreffen
vor allem die Unterstiitzung der Schulen bei der Umsetzung des RLP in den SLP. Auch
die Wiedereinfuhrung der Méglichkeit fur die Schuléwe SLP vom Bund tberprifen

zu lassen, wie es bei der BM immer noch gemacht wird, wird erwdhnt. Das SBFI selbst
sieht die Uberpriifung von SLP nicht als Bundesaufgabe. Der SVABU wiinscht sich die
Schaffung einer Organisation nach dem Modell der nationdlBi-RLUR-Organisation,
welche die Aufgabe hatte, den Kantonen die neue Themenorientierung im RLP 1996 zu
vermitteln. Die Idee von regionalen Botschaftérmmen, die an den Schulen eine
Weiterbildung zur Umsetzung des RLP machen, wird auch von den intezmiew
Vertretenden der PHSG als sinnvoll beurteilt.

Die Partnerinstitutionen kritisieren den heutigen RABU. Er sei Uberfrachtet, enthalte

zu viele Aspekte, die zudem nicht curricular eingebunden seien. Der RLP sei dadurch von
den Schulen sowie den Lehrpenen nicht umsetzbar. Die Verbindlichkeit des RLP wird

als «am untersten Rand» bezeichnet. Ein minimaler Standard bei den Instrumenten wird
auch von den Partnerinstitutionen gewinscht. Die Unterstitzung der Schulen und der
Lehrpersonen bei der Umsetzudgs RLP wird ebenfalls als Defizit genannt, das durch
den Bund behoben werden sollte. Aus der Sicht der PHSG wére es denkbar, dass Inhalte
der Allgemeinbildung, die das Grundwissen von Lernenden umfassen, sowohl im
Rahmenlehrplan (RLP) als auch im Qualktilonsverfahren (QV) bundesweit zentralisiert
werden. Diesbeziglich wéren allerdings weitere Abklarungen beziglich der Inhalte, des
Umfangs, der Umsetzbarkeit, Verantwortlichkeiten zentraler Prifungen zu treffen. Zudem
sollen die Vertiefungsarbeit sowieedtrfahrungsnoten beibehalten und dementsprechend
im Verantwortungsbereich der Berufsschule liegen. Aufgrund der variierenden regionalen
Unterschiede beziglich der vermittelten Lerninhalte, wie es die VMAB explizit vorsieht
(BBT 2006), sollte von einer gaheitlichen Zentralisierung des Qualifikationsverfahrens
abgesehen werden.

Frage2: Welche zusétzlichen Méglichkeiten der Steuerung des ABU auf Ebene Kantone
waren zielfuhrend (Vorgaben und Standards, Aufsicht, Evaluationen, zentrales QV)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Zu dieser Frage sind einige dokumentierte expertisebasierte Erkenntnisse vorhanden.
Diese sind aber teilweise nur normativ vorhanden und daher noch zu vertiefen.
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Zum ABU

i Der Rahmenlehrplan sollte im Lernbereich «Sprache und Kommunikdt@riseter
ausgestaltet werden.

i Weitere Konkretisierungen auf kantonaler Ebene und auf Schulebene sind fir eine
angemessene Steuerung notwendig.

i Die Zusammenarbeit von (allenfalls berufsfeldspezifischen) Berufsfachschulen in der
Lehrplanentwicklung solltegeférdert und gefordert werden, nicht aber eine
Zentralisierung oder Nationalisierung.

Zur Qualitatsentwicklung/Governance generell
i Die Pflicht zur externen Schulevaluation sollte gepruft werden.

Wolter et al. (2018) stellen fest, dass eine grosse Mehriheit Kantone die
Berufsfachschulen per Gesetz oder Verordnung verpflichtet, ihre Qualitat
weiterzuentwickeln und/oder zu sichern. Die gleichen Kantone haben ausserdem
kantonale Rahmenvorgaben zur Qualitatsentwicklung beziehungswigiserung, zum
Qualitésmanagement oder zur Schulentwicklung erlassen. Nur zwei Kantone aber
verpflichten die Berufsfachschulen per Gesetz oder Verordnung zu einer externen
Schulevaluation (Gymnasien: 8). Das Institut fur Externe Schulevaluation auf der
Sekundarstufdd (IFES), das eine Fachagentur der EDK ist, ist in finfzehn Kantonen
mehrheitlich an Gymnasien tétig.

Die Expertengruppe ABU (2014) ortet zusatzlichen Steuerungsbedarf auf der Ebene des
Rahmenlehrplans ABU, und zwar insbesondere im Lernbereich «Sprache und
Kommunkation», dessen Ausgestaltung im RLP zu wenig Orientierung fir die
Umsetzung biete. Deshalb werde «Sprache und Kommunikation» im ABU immer noch
Zu wenig stark gewichtet.

Weber (2020) bestatigt fur «die politische Bildung» die bereits von Dubs et al., (1997
1998, 1999) beschriebene Situation, dass der-RBB auf der Ebene der Kantone und

der Schulen sehr heterogen umgesetzt wird. Weber stellt sogar fest, dass in einem
untersuchten kantonalen Lehrplan und in etlichen SLP ein Teil des Rahmenlehrplans gar
nicht umgesetzt wird. Steuerungsrelevant ist Webers Erkenntnis, dass ein kantonaler
Lehrplan nur dann sinnvoll steuert, wenn er die Ziele des Rahmenlehrplans weiter
konkretisiert. Webers Arbeit bestatigt dariber hinaus, was die Schulentwicklung stets
konstatert und Bonati (2017) fur die Gymnasien gefordert hat: Zusammenarbeit von
Schulen fordert die Entwicklung guter (dile.S. rahmenlehrplakonformer und
angemessen ausfuhrlicher) Lehrplane. Weber konnte dies fir die Berufsfachschulen der
Landwirtschaft, & sogar Uberkantonal zusammenarbeiten, klar feststellen.

von Davier (2016) erkennt zudem im Bereich der Gewahrung von Nachteilsausgleichen
einen Bedarf an zusétzlicher Steuerung, Koordination oder Information.

Die kirzlich erschienene Publikation vondgasGellner et al. (2020) ware zu den oben
ausgewerteten Werken zusatzlich zu analysieren, was fir dieses Review nicht méglich
war.

| Ergebnisse der Interviews
Die Interviewpartnerinnen haben sich beziiglich der kantonalen Steuerung vor allem zur

Umsetzungles QV in den Kantonen gedussert.

Die Beurteilung der bestehenden Vielfalt bei der kantonalen Umsetzung des QV fallt
unterschiedlich aus. Das PrinzipWer lehrt, prift» ist aber bei den meisten
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Interviewpartnerninnen unbestritten. Es besteht die Erwag an den Bund, in Bezug

auf das QV gewisse Vorgaben fir eine Standardisierung zu formulieren, was den Rahmen
der Schlussprufung (Dauer, Form der Prifusg.) angeht. Dies, damit der ABU nicht

als beliebig wahrgenommen wird. Eine Person aus der Gruppdsi&ehschulen und
ABU-Lehrpersonen kann sich eine Schlusspriifung mit einem einheitlichen nationalen
Teil und einem variablen kantonalen Teil vorstellen. Ein Vertreter einer OdA &ussert sich
ausserdem zur Gewichtung des ABU bei der Lehrabschlussnote fiiks Uberdacht

und allenfalls berufsspezifisch abgestuft werden.

Die Partnerinstitutionen sind sich einig, dass die Einfihrung einer nationalen
Schlusspriifung fir den ABU einen grossen Riickschritt bedeuten wiirde. Auch wiirde dies
dem Prinzip«Wer lehrt, pruft», das von den Partnerinstitutionen beflrwortet wird,
zuwiderlaufen. Mit der Revision 1996 sollten die Regionen und die Kantone gestarkt
werden. Es sei auch heute noch richtig, dass die Kantone auf regionale und kantonale
Gegebenheiten reagieren kénn Eine Partnerinstitution sieht es als mdgliches
interessantes Experiment, eine nationale Prifung zu entwickeln und den Kantonen zur
Verfigung zu stellen. Diese kdnnte beispielsweise im Sinne einer Modellschlussprifung
ein Anhang zum Rahmenlehrplan seimd wéare damit ein nitzliches Hilfsmittel. Es wére
interessant zu sehen, wer diese Prifung verwenden wirde und wie die Ergebnisse
ausfallen wirden.

Frage3: Wie sollte Allgemeinbildung eingebettet und abgegrenzt sein (als ein
eigenstandiger Unterrichtsbésie, ein in den BKU integrierter ABU, als Kooperation mit
BK-Unterricht)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse
In der Literatur finden sich kaum Hinweise, die eine klare Antwort auf die gestellte Frage
erlauben wirden. Die Frage ist zudem fast nur normativ zu beantworten.

Einzig Ghisla et al. (2013, 2014) aussern sich pointiert, indem sie flr den ABU ein eigener
Unterrichtsbereich als notwendig erachten, weil im ABU Situationen der privaten und der
gesellschaftlichen Doméne im Zentrum stehen, im BKU dagegen berufliche Situationen.
Gleichzeitig betonen sie die Bedeutung der Zusammenarbeit mit den anderen
Unterrichtdereichen, insbesondere mit dem BKU. Die Kooperation und Koordination der
Unterrichtsbereiche unter sich erachten auch Scharnhorst/Kaiser (2018) als wichtig fur die
Forderung von «transversalen Kompetenzen». Gleiches gilt fir Schori Bondeli et al.
(2017),die konkret vorschlagen, die lernférderliche Kooperation von ABU und BKU uber
den geplanten und wiederholten Einsatz von gleichen-Lemd Forderinstrumenten
sicherzustellen.

Die Recherchen ergaben verschiedene Funktionen, die dem ABU zugeordnet wenden, a
der ABU wird klar als eigenstandiger Unterrichtsbereich (das Vieles integriert) verstanden
und vom BKU abgegrenzt. ABUehrpersonen und-fachleute (z.Baus der
Lehrerbildung) erachten es als essenziell, dass ABU nicht vom BKU ganz vereinnahmt
(instrunentalisiert) wird. Bei den integrierten Formen der Allgemeinbildung zeigte sich
auch, dass gewissen Bereichen (pditische Bildung) zu wenig Aufmerksamkeit
geschenkt wird.

Im Rahmen des Reviews wurde keine Literatur gefunden, die eine IntegratemBiked
vorschlagen wirde.

Ebenso wenig liegen Belege fur Vorschlage vor, die eine Integration der Berufskunde in
die Allgemeinbildung vorsehen wirden. Offenbar hat der Gesetzgeber (bzw. dessen
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ausfuhrendes Staatssekretariat) Letzteres allerdings ehemdfjiich gehalten als die
Integration der Allgemeinbildung in die Berufskunde. In RrAbs.1 sowie in Art.3 der
Verordnung des SBFI Uber Mindestvorschriften fiur die Allgemeinbildung in der
beruflichen Grundbildung schreibt er namlich, dass die Allgeileing «grundlegende
Kompetenzen zur Orientierung im persénlichen Lebenskontext und in der Gesellschaft
sowie zur Bewadltigung von privaten und beruflichen Herausforderungen» vermittelt,
deren «Vertiefung und Anwendung» dann die «Aufgabe aller LernoriteSmé&ch: Die
Allgemeinbildung soll sehr wohl Kompetenzen vermitteln, die auch im beruflichen
Kontext nitzlich sind. Betrieb und Uberbetriebliche Kurse sollen diese und die weiteren
grundlegenden Kompetenzen der Allgemeinbildung dann vertiefen und amwvende

Um die Frage abschliessend beantworten zu kénnen, missten empirische Belege dafir
existieren, dass eine der Mdglichkeiten systematisch eine bessere Wirkung auf der Ebene
der Lernergebnisse (im Sinne der Ziele der beruflichen Grundbildung) erzieltviamd z
genau wegen der Zusammenfihrung der beiden Unterrichtsbereiche und nicht wegen
anderen unkontrollierten Effekten.

Mehr Kooperation zwischen ABU und BKU (nicht nur «Lippenbekenntnisse» bzw.
einfache Koordination, sondern zg@emeinsame Projekte) ware Umschenswert;
expliziter gefordert wird sie derzeit nur in einigen SLP und Handreichungen zum ABU in
2-jahrigen Grundbildungen (kurze Ausbildungsdauer; Lernende, die auf méglichst viele
explizite Verknipfungen angewiesen sind).

| Ergebnisse der Interviews

Die Interviewpartnesinnen sind sich einig, dass Allgemeinbildung ein eigenstandiger
Bereich bleiben sollte. Nur so wirden die Lernenden gentigend auf das Bestehen als
mindige Burgerinnen in der Gesellschaft vorbereitet. Zudem kénne man mit einem
eigenstadigen Gefass aktuelle Trends aufnehmen und sich mit dem Unterricht laufend an
die aktuellen Anforderungen anpassen. Ein solcher ABU kdnne auch auf die grosse
Herausforderung reagieren, dass Personen mit sehr unterschiedlichen Niveaus gemeinsam
unterrichtetwerden. Im ABU sei es moglich, verschiedene Anforderungsprofile zu
implementieren. Ein integrierter ABU kdnne nicht zur gleichen «Tiefe» fuhren.

In Bezug auf eine berufsspezifische Umsetzung des ABU sind sich die Interviewten einig:
Der ABU solle fur alleBerufe die gleichen Inhalte haben. Es sei gerade eine grosse Starke
des ABU, dass man die gleichen Inhalte ganz unterschiedlich und auf die jeweilige Klasse
oder Branche angepasst vermitteln kénne. Dies mache auch die Arbeit als Lehrperson
wichtig und spanend. Zudem wird eine berufsspezifische Umsetzung als fir die
Lehrpersonen sehr aufwandig und finanziell kaum umsetzbar angesehen (weil dann
bspw.ABU fur sehr kleine Gruppen von Lernenden angeboten werden muss). Ein
Vertreter einer Berufsfachschule igrdleinung, man brauche einen «tronc commun> fiir
alle Berufe, kdnnte aber daneben einige berufsspezifische Elemente anbieten.

Die Vertretenden des EHB bezeichnen die Entwicklungen im KV und Detailhandel
grundsétzlich als positiv, da der ABU dadurch eingsgere Bedeutung bekomme. Der
ABU ermdgliche einen kritischheutralen Blick auf den Betrieb ausserhalb des
innerbetrieblichen Effizienzdenkens. Dies verschwinde allerdings mit einem komplett
integrierten ABU. Die Form der Koordination/Integration misshawr Branche passen.

Es gebe keine ideale Losung fur alle Grundbildungen. Eine Koordination zwischen ABU
und BKU sei vor allem Uber Instrumente zielfuhrend, die im ABdHrplan explizit
genannt wirden. Ein Vertreter der PHZH unterstitzt die laufendgekram KV und

im Detailhandel.
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Fraged: Welche padagogische «Orientierung» sollte  angestrebt werden
(Handlungsorientierung/Handlungskompetenzorientierung, Themenzentrierung,
Facherorientierung resp. facherubergreifend, facherverbindend, interdéziplird
themenorientiert, basierend auf welcher theoretischen Fundierung)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse
Es sind Erkenntnisse Uber denZststand und die Fundierung vorhanden. Die Frage zum
Soll ist kaum anders als normativ zu beantworten.

In der Literatir besteht weitgehende Einigkeit dartiber, dass Kompetenzorientidieing
padagogische Orientierunglarstellt. Deren theoretische Fundierung ist ebenfalls
weitgehend unbestritten. Uneinigkeit besteht dariber, wie diese Kompetenzen
beschrieben und strukturiewerden sollen, wie die Bildungsparcours im Hinblick auf
diese Kompetenzen Zu organisieren sind (Facher, Themen,
facherlibergreifende/facherverbindende/interdisziplinare/themenorientierte [die
Begrifflichkeiten werden in der Literatur nicht einheitlichrwendet] Gefassen) und ob
beziehungsweise wie sie nachzuweisen oder zu prifen sind. Insgesamt sind die
Leitprinzipien des ABU in der analysierten Literatur unumstritten.

Die theoretische Fundierung des heutigen ABU haben Schori Bondeli et al. (2017)
aufgeaarbeitet. Die Fundierung der Prinzipien des ABU kann als solide und
zukunftstauglich bezeichnet werden.

Dass transversale Kompetenzen (Scharnhorst/Kaiser 2018) oder uberfachliche
Kompetenzen (auch) zu férdern sind, darliber ist man sich in der Litebetnfalls einig.

Ob diese allerdings in allen «Fachern» und allenfalls an allen Lernorten gefordert werden
sollen oder sich spezifische Gefasse dafiir anbieten, wird unterschiedlich beantwortet. In
der Regel gehen die Autoreimhen von einer bestehendertuation aus, die optimiert
werden soll. Kaum jemand denkt das Bildungssystem komplett neu.

Eine zunehmende Zahl an Publikationen dreht sich um die sogenannte
«Situationsdidaktik», zu deren Hauptentwicki@ren die EHBMitarbeitenden Ghisla,
Kaiser, Boldini und Bausch zahlen.

Auch wird mehr Kooperation zwischen ABU und BKU als wiinschenswert erachtet
(vgl. Kapitel 3, SolZustand Fragel).

| Ergebnisse der Interviews

Eine  konsequente  Handlungskompetenzorientierung und die  bestehende
Themenorientierung werden von allen Interviewten auch in Zukunft als die ideale
padagogische Orientierung fur die Allgemeinbildung gesehen.

Frage5: Wie lassen sich die Ausbildgsinhalte curricular in verschiedenen
Ausbildungen abbilden (in-fhrige EBAAusbildung, 3jahrige EFZAusbildung, 4
jéhrige EFZAusbildung, in individuellen Lernwegen)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse
Die Literatur hat auf diese zukunftsgerichtete watiwierig interpretierbare Frage nur

partielle und relative allgemeine Antwort(en).

Eine auf die Frage fokussierte Analyse HestehendeSLP-ABU sowie der Lehrplane
von Grundbildungen mit integrierter Allgemeinbildung (kaufménnische Grundbildung,
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Detailhandelusw.) sowie der entsprechenden Lehrmittel fehlt. Aus einer solchen Analyse
kénnten eventuell Folgerungen fiir die Zukunft hergeleitet werden.

Aus der analysierten Literatur geht relativ klar der Bedarf hervor, den RLP und die SLP
fur die 2jahrigen Gundbildungen anzupassen und sie nicht langer als «Abklatsch» der
EFZ-Grundlagen stehen zu lassen (ZRpertengruppe ABU 2014). Auch werden
Differenzierungen zwischen lernstarken und lernschwachen Lernenden gefordert,
manchmal auch Unterscheidungen venu8d 4jahrigen Grundbildungen. Fir die 2
jahrigen Grundbildungen dréngt sich aber auch eine der Zielpopulation angepasste
Didaktik auf, deren Erfolg weniger mit den Lehrplanen als viel mehr mit der Kompetenz
der Lehrpersonen (und entsprechender-AMsiterbildung) zusammenhéngen durfte.

Eine komplette Abkehr vom Klassensystem ist derzeit in keinem Ausbildungstrack der
Sekundarstufél ein Diskussionsthema. Die zunehmende Heterogenitat der Lernenden
innerhalb einer Klasse fuhrt zu erhéhtem Bedarf nach Bigifferenzierung oder sogar
individualisierenden Arrangements, die eventuell ebenso entscheidend sein kénnten wie
aussere Differenzierungen. Dazu hat das Review keine relevante Literatur gefunden.

Dass die Validierung von Bildungsleistungen sowie die Bitgdur Erwachsene an
Bedeutung gewinnen, lasst sich aus der Literatur insgesamt hingegen ebenso ableiten wie
die Tendenz zu tertidren Bildungsabschliussen. Unabhéngig von curricular
unterschiedenen Allgemeinbildungen gilt es, gute Anschliisse an die Teftidats
Prioritat fur die Zukunft zu sehen.

Die Durchlassigkeit des Bildungssystems (nicht nur bezogen auf die berufliche
Grundbildung) mit dessen vielfaltigen Mdoglichkeiten wie auch die massvolle
Kompetenzdelegation an eine tiefere Ebene im System witler Regel als wichtig fur

den Erfolg der Lernenden angesehen. Durchlassigkeit und Vielfaltigkeit stehen aber in
einem Spannungsverhaltnis zur Steuerbarkeit und Transparenz sowie zur Vergleichbarkeit
der Abschlisse. Die entsprechenden Zielkonflikte misketztlich durch politische
Gewichtungen aufgehoben werden, tber die sich die Literatur nicht einig ist.

| Ergebnisse der Interviews

Aus Sicht des Vertreters des Kantons Luzern ist die Dotierung bei ei@riGen
Ausbildung bereits knapp. Eine weiteneBlematik, die von der Vertreterin des Kantons
Genf erwéhnt wird, ist die «Durchlassigkeit» der ABektionen. Das heisst, es werden
zusatzliche Themen wie Verkehrssicherheitserziehung behandelt, weil diese im ABU
einfach zu «integrieren» sind. Die Folgset eine Reduktion der verfligbaren
Unterrichtszeit fur die Vermittlung festgelegter Inhalte.

Ein OdA-Vertreter weist darauf hin, dass gerade schwéchere Lernende, vor allem, wenn
sie eine Fahrige EBAAusbildung absolvieren, oftmals an den Anforderungen de
Allgemeinbildung scheitern. Diese Beobachtung wird auch vom Vertreter des LCH
gemacht. Aus Sicht des OeMertreters wéare ein zielgruppengerechteres Vorgehen
sinnvoll, welches unterschiedliche Niveaus anbietet und an die Ausbildungszeit angepasst
ist.

Die befragten ABLLehrpersonen schlagen verschiedene Modelle vor, wie eine
Verteilung der ABULektionen auf die unterschiedlich langen Grundbildungen aussehen
kénnte: bei 4ahrigen Lehren kdnnten neu vier Lektionen ABU festgelegt werden;bei 3
jahrigen weiérhin drei Lektionen. Bei der-fhrigen Lehre wiirde fir die zusatzlichen
120Lektionen zum Beispiel eine Wahlimdglichkeit fur verschiedene Aspekte geschaffen.
Die Einfihrung von Jahrespromotionen (massgebend fir die Promotion ist das Zeugnis
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am Ende des $aljahres) wird beflirwortet. Diese setzen bereits viele Berufsfachschulen
um.

Der Vertreter des LCH verweist auf das Spannungsfeld zwischen verfligbarer
Lektionenzahl bei der-@hrigen Ausbildung und den Anliegen der Arbeitgeber, die mehr
Unterrichtszeit a den Schulen ablehnen. Eine mégliche Lésung ware aus seiner Sicht, die
Grundbildungen grundsatzlich auf vier Jahre anzulegen. Damit ware mehr Zeit fir den
ABU gegeben und die Betriebe waren nicht belastet.

Frage6: Welche Inhalte (Lerngebiete und Bildumigde) muss die Allgemeinbildung der
Zukunft abdecken?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Zu den Inhalten einer zukinftigen Allgemeinbildung sind nur sehr wenige publizierte
Erkenntnisse vorhanden und die Frage ist zu vertiefen. Sie ist zudem kaum anders als
normativ zu beantworten.

In der Literatur ist weder die Ubergeordnete Beschreibung der Ziele noch die konkrete
Zusammenstellung der Gebiete/Lernbereiche/Aspekte ernsthaft in Frage gestellt worden.
Weitgehend einig ist sich die Literatur darin, dass diewiG®ung justiert, die
Komplexitat reduziert und die Konkretisierung/Operationalisierung verbessert werden
muss. Auch die Heterogenitat und die Uberfrachtung vieler SLP wird oft kritisiert.

In bildungspolitisch orientierten Expertenberichten zur Zukurdt @erufsbildung

(z.B. Avenir Suisse 2017; Schellenbauer et al. 2010) wird moniert, dass die Balance
zwischen allgemeinem Humankapital (allgemeines, unspezifisches Wissen und
Fertigkeiten, die vielfaltig einsetzbar sind) und spezifischem khow (in bestnmten
Berufen oder Stellen nitzlich) justiert werden miuisse. Der allgemeinbildende Anteil
(z.B. Sprache, Kommunikation, Mathematik, Informatik) miisse gestarkt werden, was
aber nicht unbedingt mit einem Ausbau des ABU gleichgesetzt wird. In die gleiche
Richtung tendieren Vertretende von weitgehend generischen Kompetenzbeschreibungen
(z.B. 21st century skills), deren Argumente wissenschaftlich zumindest bestritten werden
(z.B. Scharnhorst/Kaiser 2018).

Kaiser, Vonlanthen und Zbinden (2018) erlautern im Zusanmaeg mit der
Digitalisierung in Berufsfachschulen, dass die Alltagswelt der Lernenden fiur die Wahl
von Themen fur die Allgemeinbildung weniger «professionell» organisiert ist als die
Berufswelt, die Berufskund€hemen liefert. Fur die Berufskunde setzenBletriebe aus
Eigeninteresse (fur sie) relevante Themen (schneller und effizienter als die langwierigen
Prozesse der Entwicklung von Bildungspldnen, Lehrpldanen und Lehrmitteln).
Verantwortliche fur die Allgemeinbildung kénnen nicht gleichermassen daaugn,

dass die Lernenden relevante Themen aus dem Alltag einbringen. Sie méiggEEmzend

zu Themen der Lernendérselbst Themen setzen. Sie kdnnen auch nicht damit rechnen,
dass in allen Fallen bereits glltige Antworten zu Fragen in diesen ThemiegeoriZur
Setzung relevanter Themen gentigt im Prinzip der-RB®, dessen Bildungsziele auch
angesichts der Digitalisierung guiltig bleiben, da sie technolagébdhangig formuliert

sind. Als echter RLP ist er offen genug und ermdglicht, ohne formale supas
angemessen auf neue Entwicklungen zu reagierenNeude Medien). Das erfordert aber
fachdidaktisch begriindete Entscheidungen beim Unterrichten und entsprechende
Kompetenzen bei den Lehrpersonen.
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| Ergebnisse der Interviews

Eine interviewte Person auslen Kantonen nennt Umwelt, Staatswissenschaft
beziehungsweise politisches Bewusstsein und Digitalisierung als in Zukunft wichtige
Inhalte.

Aus Sicht der Berufsfachschulvertretenden und der ABbrpersonen ist es zentral, dass

in der beruflichen Grundbilthg die Allgemeinbildung die Lernenden auf das Leben als
«mundige» Burger vorbereitet. Dabei spielen Kompetenzen wie kritisches Denken, aber
auch Staatswissenschaft eine wichtige Rolle. Diese Ubergreifenden Kompetenzen sollen
mit Fokus auf die Praxis undicht Uber theoriegeleitetes Wissen gefordert werden.
Letzteres macht ihrer Meinung nach eher in den weiterfiihrenden Bildungsstufen Sinn,
wobei BM und Gymnasien durch die Organisation nach Fachunterricht (Saulen) besser
auf ein Studium vorbereiten. Grunddith musse die Allgemeinbildung auch in Zukunft

vor allem in den Bereichen unterstiitzen, in denen bei den Voraussetzungen der Lernenden
Defizite bestehen. Genannt werden, neben der bereits erwdhnten jeweiligen
Landessprache, Mathematik und Informatik.

Die interviewten Vertretenden der OdA erwdhnen die Digitalisierung in
Unterrichtsformen und Lehrmitteln, die insbesondere in g&héigen Ausbildung (EBA)

wenig verbreitet ist. Digitalisierung und Social Media werden auch als Unterrichtsinhalte
angesproche Die Allgemeinbildung sollte thematisieren, wie sich diese Bereiche auf die
Lebens und Berufswelt der Lernenden auswirken und sie entsprechend auf die
kommenden Verdnderungen (zlBdustrie 4.0) vorbereiten. Sowohl der Vertreter des
LCH wie auch der Eperte fir digitales Lernen der Ecole Polytechnique Fédérale de
Lausanne (EPFL) erachten es als wichtig, dass Digitalisierung in der Allgemeinbildung,
aber auch schon auf friheren Bildungsstufen, eine Rolle spielt, sowohl was die Nutzung
der technischen Mdighkeiten als auch den Umgang damit
(bspw.Informationsverarbeitung, Datenverfligbarkeit und Vorhersagen) betrifft.
Problematisch sei, dass die Schulen, die Lehrpersonen und teilweise sogar die
Ausbildungsstatten in diesem Bereich weniger weit sind als Wikernehmen.
Entsprechend bestehe die Gefahr, dass Inhalte vermittelt werden, die «veraltet» oder nicht
praxisrelevant sind.

Frage7: Soll die Vermittlung einer 2. Landessprache/Fremdsprache in die
Allgemeinbildung aufgenommen werden? (Konsequenzen, Ezli®hung der
Stundendotation oder Weglassen bisheriger Inhalte?) Wie soll eine Zweitsprache
(2. Landessprache oder Englisch) vermittelt werden?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Hierzu sind nur sehr wenige publizierte Erkenntnisse vorhanden und die Brage i
vertiefen. Sie ist kaum anders als normativ zu beantwoftes.den Antworten zu den
entsprechenden Fragen zumZsistand kdnnen allenfalls Teilantworten zu dieser Frage
abgeleitet werden.

Was diese Frage angeht, ist der Bundesrat tiberzeugt, ddskldungssystem biete die
notigen Voraussetzungen, um den Fremdsprachenerwerb geméss den Bedirfnissen der
Branchen und Arbeitsfelder in den beruflichen Grundbildungen weiter voranzutreiben.
Alle Akteure sollen ihre Anstrengungen gemass ihren Verantaeikgiten intensivieren,

das Angebot an bilingualem Unterricht, der mehrsprachigen BM und an Sprachkursen und
-austauschen erweitern und Jugendliche verstarkt motivieren, diese Mdglichkeiten auch
zu nutzen (WBF 2017). Die Vermittlung eines umfassenden raigeildenden
Fremdsprachenunterrichts im Rahmen des BKU sei wegen anderen Inhalten aber nicht
moglich. Ein flachendeckendes Fremdsprachenobligatorium wird weder als erforderlich
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noch als durchsetzbar erachtet. Ahnliche Einschatzungen fanden sich kerBithbel
et al. (2012).

Die PHZH ergéanzt bezlglich der idealen Vermittlung einer Zweitsprache, dass die
Einfihrung einer Zweitsprache auf Zeitkosten der jeweiligen Landessprache geht, da nicht
davon ausgegangen werden kann, dass der ABU eine zuséthtighachtslektion erhalt.
Bilingualer Unterricht scheint daher hdchstens eine Hilfsoption zu sein. Bei der
Einfuhrung einer Zweitsprache ist zudem zwingend auf die fachliche und didaktische
Ausbildung der Lehrpersonen zu achten.

| Ergebnisse der Interviews

Die Vertretenden des SBFI und der Kantone sind der Meinung, dass eine Zweitsprache in
der heutigen Zeit und einer globalisierten Welt sehr wichtig oder sogar zwingend ist. FUr
die Zweitsprache spricht zudem, dass die Lernenden dadurch Anschluss an hdhere
Bildungsmdglichkeiten (z.BBM, Fachhochschule) erhalten. Grundsétzlich sind auch alle
befragten Berufsfachlehrpersonen der Meinung, dass eine Zweitsprache wichtig ist. Die
Interviewten sehen aber angesichts der verfigbaren Unterrichtszeit fur die
Allgemeirbildung und den finanziellen Ressourcen keine realistische Moéglichkeit, eine
Zweitsprache in den ABU zu integrieren, falls sich an der Dotierung nichts éandert.

Aus Sicht der befragten OdA ist Sprache wichtig, jedoch ist die jeweilige Landessprache
zentral Die Bedeutung einer Zweitsprache sei zudem je nach Branche unterschiedlich und
eine einheitliche Losung fur alle Berufe nicht zielfiihrend.

Die PHSG betont, dass die Zweitsprache auf keinen Fall zulasten des ABU gehen diirfe,
sondern im Rahmen einer zudithen Lektion eingebunden werden miisse. Der ABU
durfe nicht instrumentalisiert werden. Bilingualer Unterricht sei gut, aber die Ausbildung
in der Zweitsprache durfe dann nicht auch noch im ABU stattfinden. Welche Sprache als
Zweitsprache gewahlt werdegiseine rein politische Frage. Inhaltlich sei es fur alle
Berufe, in denen eine Zweitsprache relevant sei, klar Englisch.

Frage8: Welche Kompetenzen (Wissen, Haltungen) werden in der Volksschule
(Lehrplan21, PER, PSSO) vermittelt, welche Kompetenzens@afi, Haltungen) sollen
in der Allgemeinbildung der beruflichen Grundbildung vermittelt werden und welche
Kompetenzen (Wissen, Haltungen) gehéren in die weiterfihrenden Bildungsstufen?

| Ergebnisse der Literaturanalyse
Die Literaturanalyse kann diese Fragehhbeantworten.

Die in der Volksschule vermittelten Kompetenzen sind in den entsprechenden Lehrplanen
beschrieben. Die Literatur gibt aber keine Hinweise darauf, wie die Abgrenzungen
zwischen den Bildungsstufen zu erfolgen hat. Die RechtsgrundlageBed#sbildung

geben eine allgemeine Zielrichtung vor, die dann in der VMAB und imRBB genauer
ausgefihrt werden. Eine Analyse der Schnittstelle Sekundarstnfe Sekundarstufi
(Allgemeinbildung in der Berufsbildung) existiert unseres Wissens .nibhese
Grundlage ware aber fur weitergehende Entscheidungen zwingend notwendig.

| Ergebnisse der Interviews

Aus Sicht der befragten ABUehrpersonen sollten Kenntnisse der jeweiligen
Landessprache, genaues Lesen, Mathematik und Informatik auf Volkssdahulstuf
vermittelt werden. Diesbezlglich stellen sie jedoch Defizite fest. Sie wiinschen sich einen
besseren Ubergang und beobachten eine grosse Heterogenitat bei den Vorkenntnissen.
Von den OdAVertretenden wird die Staatskunde erwéhnt, in der Vorkenntnissetetrwa
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werden, die dann im ABU vertieft werden sollen. Positiv sehen sie den LeRdplder

durch die Orientierung an Kompetenzen einen Ubergang in die Grundbildung erleichtert
und die Problematik, dass Schulnoten keine guten Pradiktatoren fir Kompeséerten
entscharft. Ebenfalls positiv fir die Berufsbildung beurteilen sie die vermehrt
themenorientierte Arbeit. Auch aus Sicht des LQettreters ist diese Entwicklung
positiv. In der Primarschule und in der Oberstufe werde vermehrt projektorientiert und i
Teams gearbeitet, dies seien gute Voraussetzungen fur den ABU in der beruflichen
Grundbildung.

Frage9: Geniigt der Umfang von 120 Lektionen pro Lehrjahr (3 Lektionen pro Woche)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse
Wissenschaftlich erhéartete Erkenntnisse dieser Frage liegen nicht vor. Die
Literaturanalyse kann diese Frage daher nicht beantworten.

Selbst ein rein deskriptiver Vergleich der Ziele und der Lektionenzahlen der
verschiedenen allgemeinbildenden Tracks der Sekundatstidélt. Dass bei ca.

5 @0Lektionen gymnasialer Allgemeinbildung nicht dieselben Ziele erreicht werden
kdnnen wie mit den 240 beziehungsweise 360 oder_éBionen ABU, liegt auf der
Hand. Eine differenzierte Darstellung von angestrebten Zielen/Kompetenzen und
Lektionen fir da Gymnasium, die Berufsmaturitat (verschiedene Auspragungen), die
Fachmittelschulen, die integrierte Allgemeinbildung sowie fir den ABU als
eigenstandigen Bereich ware aber dennoch eine minimale Grundlage fur weitere
Entscheidungen.

Das SBBkKModell zur FExibilisierung (im Sept. 2019 verabschiedet und dem
Steuergremium Berufsbildung 2030 vorgestellt) sieht vor, dass
Berufskonzept/Berufsidentitét zentral bleiben. Allgemeinbildung/jeweilige
Landessprache/Sport fallen in den Kompetenzbereich der Berufsfatdrsaimd sollen
nicht verandert werden. Auch die Anzahl Berufsfachstlektionen fir EBA und 3
respektive 4ahrige EFZ soll auf dem bisherigen Maximum bleiben.

An einer Tagung forderte eine Mehrheit der anwesenden-A8tpersonen, dass der
ABU mit eineg angemessenen Erhéhung der Lektionenzahl gestarkt wird (Lang 2012).

| Ergebnisse der Interviews

Aus Sicht der ABULehrpersonen und dem Vertreter des LCH ist der Umfang der-ABU
Lektionen bei der $ahrigen Ausbildung knapp, bei der-jghrigen Ausbildung
angenessen. Die befragten Personen aus den Kantonen sehen dies ahnlietktibp@n

pro Lehrjahr seien das Minimum, um die Qualitéat und Vergleichbarkeit zum Verstéandnis
von Allgemeinbildung auf Stufe Mittelschule oder BM zu gewéhrleisten. Eine Erhéhung
der Lektionenzahl wird gleichwohl von keiner interviewten Person explizit verlangt,
solange die Inhalte des ABU nicht erweitert werden (duBch eine Zweitsprache). Der
Umfang durfe aber auf keinen Fall reduziert werden. Die Reprasentanten der OdA
beurteilenrden Umfang als angemessen.

FragelO: Ist eine unterschiedliche Lektionenzahl in der Allgemeinbildung bei einer 4
jéhrigen und einer -gahrigen EFZAusbildung beziehungsweise bei einem EBA
Lehrabschluss notwendig und sinnvoll?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Die Literaturanalyse kann diese Frage nicht beantworten. Hinweise ergeben sich aus der
Antwort aufFragel0:, Kapitel 2, IstZustand.
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| Ergebnisse der Interviews

Aus Sicht der Kantonsvertretenden, der Vertretenden der Berufsfachschulen und der
ABU-Lehrpersonen ist eine unterschiedliche Lektionenzahl wenig sinnvoll. Die
Dotierung sei bei der -fhrigen Lehre knapp bemessen. Verschiedene Interviewte
betonen, dass didlgemeinbildung gerade im vierten Lehrjahr wichtig sei. Bestrebungen,
die Allgemeinbildung nach drei Jahren Lehre auslaufen zu lassen, werden kritisiert. Als
Herausforderung wird die Spezifitat der Allgemeinbildung in dgéhdigen Lehre
genannt. Bishehabe man sich beim ABU stark anja@rigen Abschluss orientiert und
wenig damit befasst, wie es fur diejéhrigen Lehren aussieht. Es gebe zudem
Unterschiede zwischen den Kantonen. InGatllen beispielweise wirden in der 3
jahrigen Ausbildung drei, ider 4jahrigen zwei Aspekte pro Jahr behandelt. Im Kanton
Zug seien demgegeniber das 1. und 2. sowie das 3. und 4. Lehrjahr jeweils identisch,
wobei im 4. Lehrjahr Aspekte auf hoherem Niveau vertieft wiirden.

Die OdA finden die unterschiedliche Lektionehkaeniger problematisch, kritisieren
jedoch, dass die Anforderungshiveaus beziehungsweise der Rahmenlehrplan fir beide
Lehrgéange gleich sind. Gerade beim EB#hrabschluss sei der ABU oft eine Hiirde,
entsprechend wirde eine Flexibilisierung oder sogar reodulares System mit
entsprechenden Leistungsstufen beflirwortet.

Fragell: Mit welcher Governane8truktur lasst sich die Allgemeinbildung idealerweise
regeln, umsetzen und weiterentwickeln (unter besonderer Beachtung der Implementierung
und der Qualit&sicherung durch die Kantone und die Bildungsanbieter)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse
Gemaéss dem Expertenbericht zur systemischen Steuerung der Berufsbildung in der
Schweiz (Emmenegger/Seitzl 2019) besteht in folgenden Bereichen Handlungsbedarf:

I Esbestehen Unklarheiten betreffend die Zustandigkeit und die Notwendigkeit von
strategischer Steuerung in der schweizerischen Berufsbildung».

T Vorhandene systemische Organe sind nicht aufeinander abgestimmt.

I Zu viele Unklarheiten und Licken in der Steuerutrggsur, beispielsweise
unvollstandige Einbindung von Akteuren.

Aufgrund der Ergebnisse des Expertenberichts beschlossen die Teilnehmenden des
Spitzentreffens der Berufsbildung im Juni 2019, dass auf strategischer Ebene die
Gremienstruktur ergénzt wird. dam wird die Verbundpartnertagung durch Dialogforen
erweitert, um die Verbundpartner vermehrt einzubinden und zu stéarken (SBFI 2019).

Caves, OswakiEgg und Renold (2019) untersuchten in ihrer Studie die Governance des
Berufsbildungssystems der Schweiz urgehen in ihrer Analyse auf zwolf
Steuerungsdimensionen ein:

National einheitliche Vorgehensweise

Erneuerung des Systems (Reggld Systemmanagement)
Informationsasymmetrie mit anderen Politikfeldern
SchnittstelleAManagement zwischen den Bildungsstufen
Informationsasymmetrie der verschiedenen politischen Ebenen
Finanzierung der Berufshildung

Lehrstellenmarkt

Antizipation der zu erzielenden Effekte bei Bildungsplanen
Qualitat der Programme

10. Information fir angehende Berufslernende

© ©® N O, wDNPE
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11. Anreize fir Berufslernende
12. Durchlassigkeit (Bildungspfade, Ubertragbarkeit von Kompetenzen)

Aufgrund der Resultate der Koppelungsintensitat in der Schweiz sprechen Caves et al.
(2019) folgende Handlungsempfehlungen aus:

I Forschungsnahe und innovative Unternehmen sollen vermehet Endivicklung von
Lehrplanen und der Aktualisierungen von Bildungsverordnungen eingebunden
werden. Sie kénnten ebenfalls fur die Bildung einer Reformkommission durch die
OdA beriicksichtigt werden.

i Es sollen verstarkt empirische Erkenntnisse beigezogeremanch den Zeitpunkt und
das Ausmass von Bildungsreformen zu identifizieren.

Die Resultate zum Thema der Zusammenarbeit ergeben trotz kleinerer Unterschiede
ebenfalls ein gutes Bild ab. Damit die Zufriedenheit erhalten beziehungsweise erhdht
werden kann,mpfehlen Caves et al. (2019):

1 Die intensiven Kooperationsbeziehungen von Betrieben und Berufsfachschulen sollen
durch die zustandigen Verbundpartner wertgeschatzt werden.

I OdA sollen vermehrt Anerkennung finden.

i Eine Reflexion zwischen der Kooperationsblmigg zwischen Bund und OdA ist zu
empfehlen.

Aufgrund der Ergebnisse zum SchnittstelManagement werden folgende
Empfehlungen ausgesprochen:

i Eine Prifung bezlglich der Chancengleichheit zu den Zulassungsvoraussetzungen im
allgemeinbildenden Bereich salurchgefihrt und schweizweit harmonisiert werden.

I Eine Thematisierung der unterschiedlichen Bedeutung von formaler und nicht
formaler Bildung ist notwendig.

I Es besteht Handlungsbedarf bei der Anerkennuneforamaler LernLeistungen.

i Die Informationswegéiber die Durchlassigkeit im Bildungssystem sollen Gberprift
werden.

| Ergebnisse der Interviews

Die interviewten Vertretenden der Kantone sehen es als problematisch an, dass die
Allgemeinbildung im Vergleich zu den Berufen (bei denen die OdA diese wahrnghmen
keine «Vertretung» hat. Der Bund und die Kantone werden dadurch zu den Hitern der
Allgemeinbildung und sollten deren Interessen vertreten. Entsprechende kantonale
Gremien sind daher wichtig fur die Implementierung. Die interviewten Vertretenden von
Bund und Kantonen stellen fest, dass es keine einheitliche Steuerung und
Qualitatssicherung auf nationaler Ebene gibt. Der RLP und die Verordnung wiirden zwar
den Rahmen vorgeben, jedoch sei die Umsetzung und auch die Ausgangslage (finanzielle
Ressourcen, Eindteng der Kantone gegeniber der Allgemeinbildung) sehr
unterschiedlich. Aus ihrer Sicht waren verbindlichere Vorgaben durchaus sinnvoll, um
das Ansehen und die Qualitat der Allgemeinbildung auf Stufe der Berufsbildung zu
verbessern.

Vonseiten der OdA wir@benfalls mehr Steuerung und Standardisierung gewiinscht, da
die Unterschiede zwischen den Kantonen gross sind. Die jetzige Situation ist, dass die
nationalen OdA den Berufslehrplan definieren und die Kantone den ABU. Wenn dann
jede Schule die Umsetzungtrdem kantonalen Berufsverband diskutieren misse, sei dies
sehr zeitaufwendig und unbefriedigend. Eine starkere Standardisierung und grdssere
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Verbindlichkeit bei der Umsetzung und Qualitatssicherung wirde aus Sicht der OdA
Vertretenden auch die Positionrd&llgemeinbildung gegeniiber den Unternehmen und
Verbénden starken. Generell sollten die nationalen OdA in die Entwicklung einbezogen
werden, da handlungsorientiertes Lernen alle Ausbildungsverantwortlichen betreffe und
Ubergreifende Kompetenzen immer wigler wirden.

Nur eine befragte Person aus der Gruppe der Berufslehrpersonen aussert sich zu dieser
Frage und betont, dass die Verantwortung der Implementierung auf kantonaler Ebene
sinnvoll sei, da dies zeithahe Anpassungen ermdgliche und naher anagisr J2ii.
Bezilglich der Weiterentwicklung und Qualitat besteht auch aus ihrer Sicht die
Problematik der Ressourcen und dem Stellenwert der Allgemeinbildung.

A 2.2 Ebene Unterricht
Die folgenden Fragen betreffen den Salistand der Allgemeinbildung auf Ebenesde
Unterrichts.

Fragel2: Mit welchen Methoden und Inhalten konnen Lernende (verschiedene
Zielgruppen, u.a. auch Erwachsene) dazu gebracht werden,

I sich zu selbstandig, offen und sozial denkenden und handelnden jungen Leuten zu
entwickeln?

T genltgend Allgemewissen zu haben, um die Zusammenhange in der Gesellschaft,
Wirtschaft und Politik zu verstehen?

1 als aktiv handelnde Burgeirinen fur eine nachhaltige Entwicklung einzustehen?

1 eine Haltung fir das lebenslange Lernen zu entwickeln?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Die Literaturanalyse ergibt einige Resultate. Diese sind allerdings normativ begriindet.
Empirische Untersuchungen kommen kaum vor. Die meisten Ergebnisse werden auf
allgemein didaktischer Ebene ausgefiihrt. Bezuglich Erwachsener (Nachholbilgung) i
kaum Verwertbares vorhanden. Es zeigen sich keine theoretischen Auseinandersetzungen,
hdchstens angewandte Umsetzungsideen.

| Ergebnisse der Interviews
Aus den Stakeholddnterviews gibt es zu dieser Frage keine Hinweise.

Die Vertretenden der PHZH betem dass in der Allgemeinbildung das Ldsen von
Problemen im Fokus stehen soll (bspegatrends wie New Work, Individualisierung,
Gesundheit, Globalisierung, Urbanisierung, Mobilitat, Sicherheit) und nicht Situationen.

Fragel3: Wie soll die Allgemeinbildng von morgen vermittelt werden?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Da die Frage, was «Allgemeinbildung von morgen» sein soll, nicht geklart ist, insofern es
keinen wissenschaftlichen Diskurs darliber gibt, kann man sich auch nicht Gber deren
Vermittlung aussen. Die Literaturanalyse ergibt keine Resultate.

| Ergebnisse der Interviews

Von den Vertretenden der Kantone werden verschiedene Punkte angesprochen. Die
Allgemeinbildung von morgen sollte einen Bezug zum Lehr@tannd damit verbunden

neu geférderte/eraeiitete Kompetenzen schaffen; sie koénnte durchlassiger gestaltet
werden und starker an die Berufskunde anknipfen; Sprache und Kommunikation sollten
sich weniger auf die «Fachsprache» konzentrieren, sondern mehr am Begriff der
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Interaktion ausrichten, und digsslich sollte Gesellschaft und Kultur stérker tber die
Reflektion der eigenen beruflichen oder kulturellen Identitat vermittelt werdenderB.
Einfluss der Digitalisierung auf die eigene Identitét). Fir die Vertretenden der OdA ist es
zentral, dass sh die Allgemeinbildung auf Handlungskompetenzen konzentriert. Die
Allgemeinbildung von morgen sollte aus ihrer Sicht weiterhin den Menschen, seine
Bedirfnisse, Kooperation und den Berufsweg ins Zentrum stellen. Des Weiteren sollte die
Vermittlung der Inhde nicht deduktiv, sondern anhand von konkreten Beispielen
geschehen. Die befragten ABl&hrpersonen ausserten sich nicht genauer zum Inhalt,
sondern zu den moglichen Organisationsformen der zukinftigen Allgemeinbildung
(vgl. néchste Frage).

Frageld: Welche Organisationsformen sind denkbar (Modularisierung, Flexibilisierung,
Begleitetes Lernen, Selbsténdiges Lernen/Selbststudium)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse
Die Literaturrecherche ergibt diverse Resultate; allerdings zeigen sich im Spezifischen
keine konkreten Hinweise, die theoretischen Bezugsrahmen fehlen fast vollstandig.

| Ergebnisse der Interviews

Der Vertreter des SBFI aussert sich zu dieser Frage sehr zurtickhaltend und verweist
darauf, dass diese Frage von der Wissenschaft beurteilt werdenlsoKanton Zug will

man die durch die Cowvidl9-Pandemie vorangetriebene Digitalisierung und die damit
verbundene Flexibilitit der Organisationsformen auch zuklnftig beibehalten
(z.B.blended learning, Abwechslung zwischen Prasenmd Fernunterricht,
projektbezogenes Arbeiten).

Was die Organisationsformen betrifft, zeigt sich bei den interviewten Vertretenden der
Berufsfachhochschulen ein heterogenes Bild. Zum einen werden blended learning,
Fernunterricht und autonomes Lernen positiv beurteilt, insbesenduch durch die
Erfahrungen, die wahrend des Lockdowns gemacht wurden. Gleichzeitig hat man dadurch
erkannt, dass autonomes Lernen eine Herausforderung sein kann, da die Lernenden darin
noch zu wenig gelbt sind. Die Digitalisierung biete eine Ldsung z#it und
ortsunabhéangiges Lernen, was neue Mdglichkeiten eréffne. Auch fur die Lehrpersonen
bedeuteten die technischen Losungen sowohl Chancen als auch Herausforderungen,
primar, was die Kommunikation mit den Lernenden anbelangt. Eine Modularisierung der
Allgemeinbildung wird unterschiedlich beurteilt. Gegen die Modularisierung spreche,
dass bei der Allgemeinbildung Aspekte wiederkehrend sind, entsprechend sollten sie
vernetzt und regelmassig vermittelt werden. Abschliessend kann festgehalten werden,
dass Methodenvielfalt im Sinne einer Kombination von digitalem und analogem
Unterricht den Interviewten sinnvoll erscheint und die Méglichkeiten der Digitalisierung
als Erganzung zum Prasenzunterricht verstanden werden.

Der Vertreter des LCH erwahnt im Zusammhang mit der Vermittlung vor allem die
Notwendigkeit vermehrter Projektarbeit, die mdglicherweise sogar berufsiibergreifend
organisiert werden kénnte. Dies sei eine geeignete Methode, um sich der Berufsrealitat
anzunahern. Von den Querdenkern kommt deliergleiche Richtung zeigende Hinweis

auf eine starkere Kontextualisierung und Verbindung zur Praxis.
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Fragel5: Welche Kompetenzen missen ABBhrpersonen mitbringen, um die
Allgemeinbildung der Zukunft unterrichten zu kénnen? Wie gut sind die Lelomens
auf die Megatrends vorbereitet?

Diese Frage wurde erst wahrend der laufenden Erhebungen zum Fragekatalog
hinzugefiigt. Sie ist deshalb nicht Teil der Literaturrecherche, sondern wurde mit den
Stakeholdern und den Vertretenden der Partnerinstitutioskotirt.

| Ergebnisse der Interviews

Die Vertretenden des SBFI und der Kantone sehen es positiv, dass der Grossteil der ABU
Lehrpersonen eine Ausbildung an den PH oder dem EHB absolviert hat. Der formale
Abschluss ist jedoch kein Masterabschluss, wasAteehen der ABLLehrpersonen
verringere. Ein einheitliches Qualitatsverstandnis von ABU oder ein Kklarer
Anforderungskatalog, der klart, welche Kompetenzen auf welchem Level geprift werden
sollten, wirden zu einer Harmonisierung beitragen und waren as&ic der befragten
ABU-Lehrpersonen wichtig. Letztere betonen zudem, dass das Interesse an der
Ausbildung zur ABULehrperson gross sei, es gleichzeitig unterschiedliche kantonale
Bestimmungen zur Zulassung und unterschiedliche Ausbildungsgange an den
verschiedenen Institutionen gebe. Auch hier wéare demnach eine Harmonisierung der
Ausbildung respektive Klarheit Gber die geforderten Kompetenzen sinnvoll und wichtig.

In Bezug auf Megatrends und die zukinftige Allgemeinbildung wird von den Kantonen
und denbefragten Lehrpersonen die Weiterbildung angesprochen. Der ABU biete den
Lehrpersonen viel Freiheit, was sinnvoll und wichtig sei. Entsprechend sei eine allgemeine
Weiterbildungspflicht wenig zielfUhrend. Vielmehr sollten die Weiterbildungen
bedarfsoriengrt sein. Passende externe Angebote seien an den PH und beim EHB
vorhanden. Die Schulleitung kénne bei der Entwicklung relevanter Kompetenzen eine
aktive Rolle einnehmen, indem das Thema Weiterbildungsplanung in die
Personalentwicklung aufgenommen werdeuclA die befragten ABULehrpersonen
sprechen sich fir eine bedarfsorientierte Weiterbildung aus und betonen, dass
Eigeninitiative, intrinsische Motivation und auch autodidaktisches Lernen wichtig fur
ABU-Lehrpersonen seien. Weitere qualititssichernde Gefasgien interne
Weiterbildungsangebote, die im Zuge von Sparmassnahmen an den Schulen ausgebaut
wurden, sowie die Mitarbeit in Fachschaften.

Eine Vertretung der Berufsfachschulen betrachtet es als wichtig, dass die ABU
Lehrpersonen auch Erfahrungen in @strieben sammeln, damit sie die Lebenswelt und
Realitdt der Lernenden kennenlernen. Dieser Aspekt sollte auch in der Ausbildung
berlcksichtigt werden. Auch aus Sicht der OdA ist diese Néhe zur Praxis eine wichtige
Kompetenz fur ABULehrpersonen, die akell zu wenig vorhanden sei. Dies sei umso
wichtiger, da viele ABULehrpersonen aus einem akademischen Umfeld stammten oder
Uber eine lang zurilickliegende Praxiserfahrung verfiigten. Die Nahe zur Praxis tragt aus
ihrer Sicht viel dazu bei, die Lernenden bessgbholen» zu kdnnen und gleichzeitig die
aktuellen Entwicklungen in der Arbeitswelt in der Allgemeinbildung aufzugreifen. Die
Bereitschaft von Betrieben und Firmen, entsprechende Gefasse und Unterstiitzung
anzubieten, ist gemass den Interviewten vorhanden

Die befragten Querdenker erachten den Trend der Digitalisierung als besonders relevant
und stellen fest, dass die Lehrpersonen zu wenig darauf vorbereitet sind. Zwar gebe es
beispielsweise an der PH einen Kurs zu digitalem Lernen, jedoch fehle defellrans
respektive die Anwendung der prasentierten Methoden und Tools im Unterricht. Der
Vertreter der EPFL sieht es als wichtig an, dass digitale Bildung auch durch die
Schulleitungen starker im Sine eines «normalen» Arbeitsinstruments geférdert werden.
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Wie de anderen befragten Personen sprechen sie sich fir eine Nahe zur Praxis aus. Dies
starke die Glaubwirdigkeit der Lehrpersonen gegeniiber den Lernenden, ermdgliche eine
bessere Kontextualisierung von Wissen und erlaube es den Lehrpersonen, zu den im
Verglech mit den Schulen und den Ausbildungsinstitutionen tendenziell
technologieaffineren und in der Digitalisierung weiter fortgeschrittenen Betrieben
aufzuschliessen.

Ein weiterer Aspekt, der vom Vertreter der Berufsbildung Schweiz und dem LCH
Vertreter angsprochen wird, sind die didaktischen und methodischen Kompetenzen der
ABU-Lehrpersonen. Aus ihrer Sicht ist eine schlanke Ausbildung sinnvoll, jedoch sollten
die Unterrichtsqualifikationen gestarkt werden. Hier kdnnten die PH eine positive Rolle
einnehmen, indem sie bereits so unterrichten, wie es in Zukunft sein sollte
(z.B. projektorientiert, facherubergreifend, Einsatz von Technologien). Aus Sicht des
LCH-Vertreters ist dies noch zu wenig systematisch der Fall.

Die PHZH halt zur Ausbildung der ABUehrpersonen fest, dass diese zwingend auf
Masterstufe anzusetzen sei. Dadurch kénnten einerseits dieLABtgersonen formal
gleichwertig ausgebildet werden wie ein Teil ihrer Kolleg@nkn anderer Ausbildungen
in der Allgemeinbildung auf der Sekundarstufend andererseits wichtige Erkenntnisse
fur die Weiterentwicklung der Allgemeinbildung generiert werden.

In Bezug auf die Vorbereitung auf Megatrends erklaren die Vertretenden der PHSG, dass
es in der Aus und Weiterbildung einer der Hauptauftrage an 8ihulen sei, auf
bestehende Megatrends einzugehen. Im RLP 1996 seien die Megatrends unter dem Begriff
«weitere Blickwinkel» zusammengefasst worden. Heute seien es die transversalen
Kompetenzen. Diesen werde in den verschiedenen Modulen der Ausbildung
nachggangen. Dabei werde den ABléhrpersonen auch explizit aufgezeigt, wie sie die
Megatrends in den Unterricht einbinden kénnen.

Hinsichtlich des Weiterbildungsangebots fir ABBhrpersonen wird angemerkt, dass

mit diesen friher relativ grossziligig umgegangeorden sei, im Zuge der
Sparmassnahmen aber vermehrt bestimmt worden sei, dass Weiterbildungen nur in der
unterrichtsfreien Zeit stattfinden durften. In dieser Zeit gebe es aber kaum
Weiterbildungen. Die Weiterbildungen wirden zudem fast nur noch vomrkeatien
besucht.

A 2.3 Outcome
Die Fragerl6 und 17 beschéftigen sich mit dem Sailistand der Allgemeinbildung auf
Ebene des Outcomes.

Fragel6: Was brauchen Lernende an Kompetenzen/Wissen/Haltungen, um in Zukunft in
der Gesellschaft und auf dem Arbeitsmarkstehen und kompetent handeln zu kénnen
(gem.Zielsetzungen VMAB)?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Die Identifikation kunftig erforderlicher Kompetenzen/Haltungen/erforderlichem Wissen
fur die gesellschaftliche und berufliche Teilhabe von Lernenden sabselventen/

innen einer beruflichen Bildung ist Gegenstand verschiedener Projekte und Initiativen in
der Schweiz, in Deutschland und den USA. Im Folgenden wird eine Auswahl von drei
Projekten skizziert, an deren Befunde angeschlossen werden kdnnte.

Um zukinftig relevante Fahigkeiten beziehungsweise sogenannte Future Skills zu
identifizieren, wurde unter anderem das Forschungsprojekt NextSkills lanciert. Dazu
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wurden als erstes sogenannte Future Organisations eruiert. Dies sind Organisationen, die
berdts explizite Erfahrungen bei der Implementierung von Kompetenzmodellen
vorweisen kénnen. Gefunden wurden Qrganisationen. Ehlers (2020) erwahnt, dass
dabei multimethodische Forschungsdesigns zum Einsatz kamen und Uber internationale
Konsultationen Modé und Beschreibungen fur zukinftig relevante Fahigkeiten,
sogenannte Future Skills, gesucht wurden. Die Future Skills wurden dabei aus der additiv
anreicherungsorientierten und der integrativen Sichtweise betrachtet. Wahrend beim
additiv-anreicherungsorigierten Konzept Future Skills als Zusatzkomponenten fur
Bildungsprozesse angeschaut werden, wird beim integrativen Konzept versucht, die
Bildungsprozesse so zu (gestalten, dass der Wissenserwerb und die
Kompetenzentwicklung nicht als zwei Additive dasteHeliers (2020) weist darauf hin,

dass bei der letztgenannten Sichtweise auf Future Skills oftmals noch in
doméanenspezifische und generische beziehungsweise doméanenibergreifende
Kompetenzen unterteilt wird (Villa Sanchez/Poblete Ruiz 2008, zitiert in £R20).

Im Projekt NextSkills wird auf das integrative Konzept Bezug genommen und Future
Skills als Handlungsdispositionen, die sich in komplexen und unvorbereiteten zuklnftigen
Handlungssituationen als (erfolgreiche) kompetente Handlung manifestietrachibet.

Im Kontext von kompetenzorientiertem Unterricht stellt Adamina (2014) fest, dass das
kumulative Lernen als zielfihrend fir den Aufbau und die Entwicklung von Kompetenzen
zu betrachten ist. Dabei soll im Zentrum stehen, Lernende zu befahigeshandgom
Vorwissen und Koénnen, von Vorstellungen und Konzepten ihre Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu erweitern, vertiefen, differenzieren und schlussendlich anwenden zu
kénnen. Dabei soll darauf geschaut werden, dass sich fachertbergreifende Kompetenzen
in moglichst verknupfter Form darstellen und direkt auf die Lernprozessergebnisse
ausrichten (Adamina 2014). Voraussetzung fiur eine erfolgreiche Umsetzung sind gemass
Ehlers (2020) drei Veradnderungsprozesse. Erstens soll der Fokus gezielter auf die
Sdbstorganisation und weniger auf die Standardisierung gelegt werden. Zweitens soll die
Entwicklung vom Fachwissen hin zur Handlungskompetenz vollzogen werden und zuletzt
soll ein Shift von hierarchischen zu vernetzten Organisationskontexten erfolgen.

Voogt, Erstad, Dede und Mishra (2013) tragen in einer Synopse die am haufigsten
genannten Kompetenzen fir das 2dhrhundert zusammen. Sie kommen zum Schluss,
dass Kollaboration, Kommunikation, digitale Kompetenz, Staatsbirgerschatft,
Problemltseverhalten, kisthes Denken, Kreativitst und Produktivitat zu den
essenziellen Kompetenzen fir das Leben in der heutigen Gesellschaft zahlandvgl.
Ausbildungsmodell 4K der PHRurich). Zudem erwahnen Voogt et al. (2013), dass die
Kompetenzen integrativ geférdert wen sollen und dies ein Umdenken bezuglich der
Unterrichtsgestaltung, aber auch der Anforderungen an Lehrpersonen bedingt (Voogt et
al. 2013). Karakoyun/Lindberg (2020) zeigen in ihrer Studie, die sie mit
Vorschullehrpersonen aus der Turkei und Schwedalisiert haben, auf, dass sich diese
der verédnderten Anforderungen bewusst sind. Am héaufigsten bringen sie die digitale
Kompetenz mit den Kompetenzen fir das 21. Jahrhundert in Verbindung. Als
zweithaufigste Fahigkeit nennen Lehrpersonen aus der Tirkeickds Denken und
Problemldsefahigkeit, wahrend Lehrkrafte aus Schweden Kommunikationsfahigkeit und
Informationskompetenz erwéhnen (Karakoyun/Lindbert 2020). Die Studie des SECO
(2017) zum Thema «Die Entwicklung der Kompetenzanforderungen auf dem
Arbeitsmarkt im Zuge der Digitalisierung» weist ahnliche Resultate auf. In
Experteninterviews werden {Affinitat, Fahigkeit zur Datenanalyse, Flexibilitat,
Kundenbetreuung uneberatung, Kommunikation, Prozessverstandnis, Kreativitat und
Innovationsfahigkeit,  Oubf-the-Box-Denken, Umgang mit  Unsicherheiten,
elektronische Kenntnisse, vernetztes Denken und analytisches Denken als wichtige zu
erwerbende Kompetenzen genannt.
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Im Rahmenlehrplan fur den ABU wird festgehalten, dass der Unterricht themdn
handlungsosntiert durchgefiihrt werden soll. Damit ist eine gute Grundvoraussetzung fur
die gelingende Integration kompetenzorientierten Unterrichts gegeben. Inwiefern dies
bereits in die Praxis umgesetzt wird, kann nicht gesagt werden. Ob ein Ansatz wie Ehlers
(2020 ihn erwahnt fir den allgemeinbildenden Unterricht zielfihrend ist, sollte gepruift
werden. Insbesondere interessiert auch, ob Aussagen zum Umgang mit Aufgaben und
Herausforderungen in Gesellschaft und auf dem Arbeitsmarkt in der Schweiz méglich
sind.

| Ergebnisse der Interviews

Was die zukiinftigen Kompetenzen der Lernenden betrifft, sehen die Kantone folgende
Kompetenzen als wichtig an: Kenntnisse der Politik beziehungsweise die Fahigkeit zur
reflektierten politischen Teilhabe; den Umgang und die kritiscleair®ilung von
Informationen (Stichwort Fake News); Verstandnis der Globalisierung und der damit
verbundenen Einflisse und Abhangigkeiten und den Einfluss von gesellschaftlichen
Herausforderungen (Stichwort Covid-Pandemie und Lockdown) auf das Individuu

und damit verbundene Losungsansétze.

Aus Sicht der befragten ABUehrpersonen sind Kreativitat, kritisches Denken sowie
Kommunikation und Kollaboration (4K) wichtige Kompetenzen. Auch sie sprechen von
der Herausforderung der Informationsverarbeitung, evotderstandnis, selbstandige
Recherche und entsprechende Beurteilung geférdert werden sollten. Wissensbereiche, die
aus ihrer Sicht weiterhin wichtig bleiben, bei denen jedoch Defizite bestehen, sind
Informatikgrundlagen, Mathematik und Sprache. In Beaufgdan Arbeitsmarkt werden
vermehrt nachgefragte, branchenlbergreifende Soft Skills wie Entscheidungsfindung und
selbstéandiges Denken erwéhnt.

Auch aus Sicht der befragten Querdenker sollte die Praxis respektive die Forderung von
praktischen Fahigkeitemehr Gewicht erhalten. Weitere genannte Punkte sind Kreativitat
und selbstbestimmtes Arbeiten, der Umgang mit Informationen und die Verarbeitung von
Wissen (kritisches Denken), aber auch soziale Kompetenzen wie Teamféhigkeit und
transdisziplindre Zusammenaib (Kollaboration). Alle sehen zudem «computational
thinking» im Sinne der informatorischen Bildung fur die Zukunft als besonders relevant
an. Dabei geht es neben der Nutzung und Anwendung der Technologiegafmie
Office-Programme) auch darum, wiadiwo sie bei der Problemlésung eingesetzt werden
kénnen und was dies fur die Organisation der Arbeit bedeutet. In diesem Sinn wird eine
transversale Fahigkeit erlernt.

Fragel7: Welche Voraussetzungen mussen gewahrleistet werden, damit
Chancengleichheftir alle auf Stufe berufliche Grundbildung erreicht werden kann?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Das Gleichstellungsgesetz sieht bereits seit 1981 gleiche Rechte fir Frau und Mann vor.
Dennoch bestehen trotz dieser Regelungen Unterschiede, die vor allem au
gesellschaftliche Rollenzuweisungen zurlickzufiihren sind. Nicht selten filhren diese
Unterschiede wiederum zu Diskriminierungen (SDDB 2018). Chancengerechtigkeit ist
nicht ausschliesslich auf die Geschlechterzugehorigkeit DAJB-Panelstudie;
Bildungsbeicht Schweiz 2018) zu begrenzen. Vielmehr geht es darum, allen Individuen
zu ermoglichen, ihr Begabungspotenzial auszuschopfen und die Fahigkeit zu entwickeln,
eigenstandig zu handeln. Dabei sollen diese Chancen unabhéngig von Geschlecht,
Nationalitat, Aler, Herkunft, Religion, sozialem Status oder kdrperlicher, geistiger oder
psychischer Behinderung gewahrleistet werden (SBFI 2020).
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Das BBG fokussiert darauf, Personen, die (ber besondere Fahigkeiten oder
Lernschwierigkeiten sowie Behinderungen verfigemgemnessen zu férdern und zu
unterstitzen (BBG 2019). Dennoch weisen Befunde aus PISA, Berichte der OECD sowie
weitere Studien darauf hin, dass Chancenungleichheiten bestehen und es der Schule nicht
gelingt, Ungleichheit zu vermindern (PH Bern,Do). DasSBFI (2020) zeigt in ihrer
Ubersicht (iber Aktivitaten mit Schwerpunkt Chancengerechtigkeit im-BRfféich
Instrumente, Massnahmen und Aktivitdten auf, die dazu beitragen, die
Chancengerechtigkeit zu erhéhen. Im Bereich der Berufd Weiterbildung werden
Verbesserungen in der Berufsbildungspolitik, der beruflichen Grundbildung, der héheren
Berufshildung, der Projektférderung, dem EHB und der Weiterbildung angestrebt. Auf
der Ebene der Berufsbildungspolitik werden diverse Stossrichtungen formuliert, unter
welchen Projekte zur jeweiligen Forderung in Angriff genommen werden (SBFI 2020):

Ausrichtung der Berufsbhildung auf das lebenslange Lernen

Im Rahmen der Initiative Berufsbildung 2030 wird dazu beigetragen, die Berufsbildung
durchlassiger zu gestalten. Dacluisollen unter anderem fiir Frauen mit unterbrochenen
Bildungs oder Erwerbskarrieren bessere Rahmenbedingungen geboten werden. Zudem
sollen die Integration von Menschen mit Behinderungen in die Berufshildung und die
soziale und regionale Chancengerectdiggefordert werden (SBFI 2020).

Starkung der Information und Beratung Uber die gesamte Bildungs- und Berufslaufbahn

Projekte mit dieser Ausrichtung sollen unter anderem die Foérderung
geschlechtsuntypischer Berufswahlentscheide in den Fokus nehmen. Zotlerm
gesamten Berufsbildungsangebot auf geschlechtsneutrale Formulierungen geachtet
werden (SBFI 2020).

Schulische Ebene

Auf schulischer Ebene sind die Grundsétze im Bereich Chancengerechtigkeit bereits in
den Bildungszielen (Berufsmaturitdt) sowie inRahmenlehrplan flir den
allgemeinbildenden Unterricht an Berufsfachschulen verankert. Somit besteht die
Mdoglichkeit, diese Problematik im Unterricht aufzugreifen und zu vertiefen. Fur
Menschen mit Beeintrachtigungen ist ein sogenannter Nachteilsausglajelseioen. Um
Bildungsfachleute und Berufsbildungsverantwortliche zu unterstitzen und zu
sensibilisieren, sind Merkblatter zu den Themen Chancengleichheit und korrekter
Umgang frei zuganglich (SBFI 2020).

Dass die Stossrichtungen, die das SBFI anstrebgnmblicher Relevanz sind, zeigt auch
die Literatur. Sempert/Kammermann (2011) sehen bei den Ubergangen von der Schule in
die berufliche Bildung und spéater ins Erwerbsleben die grosste Herausforderung.

Insbesondere Lernende aus Sonderschulen (Gyseler 2A08rf 2007, Wagner 2005,
zitiert in Sempert und Kammermann 2011) oder Angehérige des unteren
Leistungsspektrums  sind  Uberdurchschnittlich  stark  vom  Risiko  der
Berufshildungslosigkeit betroffen (Reissig et. al. 2008, Bertschy et. al. 2008, Meyer 2004,
zitiert in Sempert/und Kammermann 2011).

Fischer (2008) hat sich im Zusammenhang mit den Veranderungen im Bildungssystem
der Schweiz unter anderem mit Chancengerechtigkeit befasst. Dabei sieht er die hhere
Berufshildung als zentrales Element zur Erreichung mehr Chancengleichheit im
schweizerischen Bildungssystem. Allerdings ist das Bildungssystem von
soziodemografischen Ungleichheiten gepragt. Nicht nur die Qualitat der Grundschule
variiert je nach Wohnort, sondern auch die Wahrscheinlichkeit einergesiicthen
Lehrstellensuche héangt von der jeweiligen Region ab. Auch Schellenbauer, Walser,
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Lepori, HotzHart und Gonon (2010) weisen auf die Tatsache hin, dass sich der Kampf
um die Aufteilung zwischen der akademischen und der beruflichen Bildung aufgrund
demographischer Veranderungen verschérfen wird. Zudem besteht eine Beschrénkung des
Zugangs zur erweiterten Allgemeinbildung aufgrund eines Mangels an zukunftsfahigen
Lehrstellen, was wiederum zu einer Erhdhung der Konkurrenz bei der Suche um gute
Lehrstelen fihrt (Schellenbauer et al. 2010). Hinzu kommt die Tatsache, dass die
Gleichwertigkeit bei &hnlichen Bildungsabschliissen, je nachdem ob diese an einer
Hochschule oder im Rahmen der héheren Berufsbildung absolviert werden, nicht gegeben
ist (Fischer 2008 Damit die Grundbildung nicht als «zweite Wahl» angeschaut wird,
verfolgt der Bund zurzeit verstarkt das Ziel, diese attraktiver zu machen, wobei der
Allgemeinbildung ein hoher Stellenwert beigemessen wird (Novak 2018).

Um die Fragestellung abschliessendbeantworten, misste diese Gegenstand vertiefter

Untersuchungen sein. Allein die Tatsache, dass die Begrifflichkeiten zwischen
Chancengleichheit, Chancengerechtigkeit und Bildungsgerechtigkeit unterschiedlich
interpretiert und verwendet werden, weist @imen erhdhten Forschungsbedarf hin.

| Ergebnisse der Interviews
Die Interviewpartnerinnen konnten sich zu dieser Frage nicht aussern.

A 2.4 Gesellschaftlicher Rahmen

Dieser Abschnitt beantwortet Fra§j®, in der es um die Frage der Megatrends geht,
welche die Gesellschaft und die Arbeitswelt und damit die Allgemeinbildung in der
beruflichen Grundbildung beeinflussen und verandern.

Fragel8: Wie verandern die Megatrend

(v.a. Digitalisierung/Automatisierung/Mobilitat/Flexibilisierung/dkologische ~ Themen)
die Gesellschaft und Wirtschaft, und welche Anforderungen lassen sich daraus fir die
Allgemeinbildung ableiten?

| Ergebnisse der Literaturanalyse

Als Megatrends werden lgfristige Entwicklungen, die eine hohe Relevanz fir alle
Bereiche von Wirtschaft und Gesellschaft aufweisen und sich mit hoher Verlasslichkeit in
die Zukunft «verlangern» lassen, bezeichnet (zukunftsinstitut 2020). Sie kdnnen
grundsatzlich unterschiedlidystematisiert werden, etwa in einer «<Megatrbtap». Im
Folgenden wird vertieft auf die Literatur von Imboden (2018) eingegangen. Dieser fasst
die Megatrends, die insbesondere fur die Bildung eine grosse Relevanz aufweisen, aus
diversen Quellen, wie beimsweise dem SBFI, W.I.R.E und dem zukunftsinstitut,
zusammen. Seine Zusammenstellung soll zu einem besseren Verstéandnis kinftiger
Bildungsprozesse beitragen (Imboden 2018). Megatrends wie Individualisierung und
Digitalisierung fuhren zu stark verdichtateand schnelllebigen Prozessen (Schutz 2018).
Wissenschaft und Forschung tragen einen entscheidenden Teil dazu bei, da sie als
Grundlage des digitalen Wandels beziehungsweise der digitalen Innovation, sei dies in der
Weiterentwicklung kiinstlicher Intelligg oder dem Verarbeiten grosser Datenmengen,
gelten. Im Weiteren zahlen sie auch als Grundlage der Wettbewerbsfahigkeit und sind
unabdingbar bei der erfolgreichen Bewaltigung des Strukturwandels im Hinblick auf die
digitale Kompetenz (BAKOM, 2018). Was di& Anderungen und Megatrends fiir die
Schule bedeuten, erlautert Imboden (2017). In der Liste, die Imboden (2018) aus diversen
Quellen zusammenstellt, erwéhnt er folgende Trends, die direkten Einfluss auf die
Sekundarstufd haben:
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Globalisierung

Die glokale Kultur wird zunehmend gefdrdert und die Nachfrage von hochqualifiziertem
Personal nimmt stetig zu. Hochentwickelte Lander wie die Schweiz haben dabei einen
komparativen Vorteil.

Konnektivitat und Robotik

Das vernetzte Leben bietet gleichermassen Giranad Gefahren. Durch Innovationen

wie Augmented Reality oder ReBigital wird die Verschmelzung der Onlineind
Offline-Welt vorangetrieben. Diese Technologien bieten Chancen in der Umsetzung neuer
didaktischpadagogischer Méglichkeiten, Chancen alsha@efahren im Bereich von Big

Data und der Wahrung der Privatsphére und des Datenschutzes.

Wissenskultur

Die Méglichkeit an Wissen zu gelangen, war noch nie grésser und die Wissensmenge, die
zuganglich ist, wachst stetig. Dadurch wird sowohl das Bildungsd
Qualifizierungsniveau als auch die Geschwindigkeit von Innovationsd
Technologiewechsel weltweit beschleunigt. Der Forderung von individuellen Talenten
und leidenschaftlicher Neugier wird daher als Voraussetzung fir Innovationen und
sozialen Aufsig verstanden.

Mobilitat und Flexibilitat

Die ortliche Gebundenheit verliert sowohl im privaten als auch beruflichen Bereich an
Bedeutung. Es gilt, einen flexiblen und mobilen Lebensstil zu pflegen, was detuRund
die-Uhr-Verfugbarkeit einen hohen Stalleert zuteilkommen lasst. Technologie soll so
verflgbar sein, dass von uberallher alles erledigt werden kann. Die Schule ist daher als
Lern- und Sozialisationsraum gefordert, der die Moglichkeit bietet, selbstgesteuert und
eigenverantwortlich zu lernen.

Individualisierung

Neu steht der Einzelmensch im Zentrum. Darauf deuten immer kleiner werdende
Haushalte, Personalisierung von Mérkten und der Bildung hinTeatking steht in allen
Lebensbereichen im Zentrum und wird zur Festhaltung von Lernfortsaljatiicher Art
eingesetzt. Die vermehrte Ausrichtung auf personliche Werte und Zielsetzungen sowie
der Wunsch nach Selbstverwirklichung gewinnen an Gewicht. Die Starkung der
gesellschaftlichen Solidaritat erlangt dadurch sowohl in der Politik und Gésdtists

auch in der Bildung einen hohen Stellenwert. Durch die grosse Heterogenitat sowie den
Einfluss des mobilen Lernens entwickelt sich die Rolle der Lehrperson hin zur
Lernbegleitung und Lernférderung. Die Lehrarbeit wird somit vermehrt zur
Beziehungarbeit.

Sicherheit

Im Zeitalter von Big Data verdndert sich der Begriff der Sicherheit. Nicht nur der
physische Schutz ist relevant, sondern auch der Schutz der digitalen Identitat. Damit
gewinnen Datenschutz und Datensicherheit an Bedeutung. Schulensgghdabei mit

der Komplexitat neuer Technologien konfrontiert. Es stellt sich unter anderem die Frage,
wie die MensckHMaschineSchnittstellen im Unterricht gestaltet und realisiert werden
kdnnen (Imboden 2017).

Der Einzug der Digitalisierung in der Bildgslandschaft bedingt somit gréssere
Anderungen, auch was das Wissen von Lehrpersonen anbelangt. Um effektiv mit digitalen
Technologien zu unterrichten, ist eine Kombination von fachdidaktischem,
padagogischem und technologischem Wissen analog dem TRAgIll von Koehler

und Mishra (2009) notwendig (Schmid, Krannich und Petko 2020). Dabei soll «das
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Digitale» nicht «das Analoge» verdrdngen oder erganzen, sondern es soll integriert
werden. Fur die Bildung bedeutet das, dass sie in Bezug zu einer Weld&atiych
digitale Technik gepréagt ist. Jede Entwicklung hat dabei Einfluss auf das Handeln der
Menschen. Dabei sollen die neuen Mdoglichkeiten, die sich ergeben, genutzt werden
(Kerres 2020). Auch die durch das SBFI in Auftrag gegebene Studie zur Fésibing

der Berufsbildung im Kontext fortschreitender Digitalisierung (SBFI 2018) weist darauf
hin, dass zukiinftig ein offenes digitales L€dkosystem in einem rechtlich geschiitzten
digitalen Datenraum aufgebaut werden sollte. Damit wird dann das Zielgtefur die
Lernenden personalisierte, intelligente Lernumgebungen zu schaffen. Als Zwischenschritt
werden flexible Netzwerkstrukturen und BlendeghrningSzenarien im Rahmen einer
abgestimmten Lernortkooperation zielflihrend sein.

Die Auswirkungen debDigitalisierung und anderer Megatrends sind sehr vielféltig und
betreffen nicht ausschliesslich den Bildungsbereich. Da an Berufsfachschulen Lernende
aus den unterschiedlichsten Berufen unterrichtet werden, ist anzunehmen, dass diese je
nach Domane mit aleren Herausforderungen, Megatrends und einem anderen Ausmass
an Digitalisierung konfrontiert werden. Aus diesem Grund waren kinftig vermutlich
doméanenspezifische Anforderungsanalysen zielfuhrend.

Aus einer Ubergeordneten Betrachtungsweise des Umgangdemiangesprochenen
Megatrends der Zukunft lassen sich aus der Literaturanalyse folgende Ergebnisse ableiten:

In vielen arbeitsmarktorientierten Studien (ganzer Arbeitsmarkt oder sektorspezifische
bzw. bestimmte Berufsfelder) wurden in den vergangenendaheadanalysen gemacht,

zum Teil mit verschiedenen Szenarien, die mehr oder weniger klare Konsequenzen
beziglich des kinftigen Qualifikationsbedarfs aufzeigen. Eine Rolle spielt auch, zu
welchen Megatrends sich solche Studien aussern (oftwr.aligitaen Transformation,
z.T.auch Uber andere Trends oder Uber die gemeinsamen Auswirkungen verschiedener
Trends).

Oft basieren die zugrunde gelegten Kompetenzmodelle (sofern es welche gibt) auf
Klassifikationssystemen, die Kompetenzen oder Kompetenzaspekéinteilen und
beschreiben, dass sie nicht unbedingt dem Schweizer Berufsbildungssystem entsprechen
(da viele Lander kein gleichermassen ausgebautes duales Berufsbildungssystem haben
und auch nicht das gleiche Konzept von Beruflichkeit). Weiter sind diesdétuenzen
bezlglich kinftig erforderlicher Kompetenzen nicht eindeutig. Zudem werden die
bendtigten Kompetenzen oft allgemeajanerisch beschrieben, denn es interessieren vor
allem Uberfachliche (transversal nutzbare) Kompetenzen, von denen man siciciverspr
dass sie Auszubildende flexibel machen und sie auf den stetigen und immer rascheren
Wandel der Arbeitsmérkte in der Zukunft vorbereiten. Die Ergebnisse solcher Studien
zeigen oft auf, dass sich generell ein Trend zur Héherqualifizierung ergibt, egmung

zu tragen ist, indem lebenslanges Lernen und Weiterbildung, vor allem auch im tertidren
Bereich, notwendig ist. Daraus ergibt sich ein vermehrter Bedarf, eine breite
Allgemeinbildung zu sichern, die komplexeres Denken und Problemlésen allgemein
fordert sowie I'Thezogene Skills, Skills im Umgang mit Medien, aber auch Soft Skills im
Allgemeinen. In Bezug auf berufliche Grundbildungen wird zudem darauf verwiesen, dass
dem Erwerb solider Grundkompetenzen (Kulturtechniken im weiteren Sinne) gentigend
Aufmerksamkeit geschenkt werden muss. Mit der Betonung auf transversal nutzbaren
Kompetenzen geht oft vergessen, dass diese nicht in einem «Vakuum» gefordert werden
kénnen, sondern immer nur im Zusammenspiel mit Shehiehungsweise Fachwissen
wirksam werdenglas heisst bei der Erarbeitung von Curricula als kompetentes Verhalten
operationalisiert werden missen. Damit werden sie auch kontextualisiert, was einerseits
die Frage aufwirft, welches und wieviel Sachwissen wie zu vermitteln ist, und anderseits,
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inwiefern die vermittelten Kompetenzen (Kenntnisse, Fahigkeiten/Fertigkeiten,
Haltungen) von den Lernenden auch tatsachlich transversal eingesetzt werden kénnen (da
menschliches Lernen im Allgemeinen viel kontextspezifischer ist als gewtinscht ware).

Letztlich bedeutet das, dass die gewiinschte transversale Nutzung von Kompetenzen nur
mittels geeigneter padagogisdidaktischer Leitprinzipien geférdert werden kann und
nicht allein Uber die Vorgabe allgemeajenerischer Kompetenzumschreibungen. In
diesem Sinne mus=n beispielsweise RLP und SLP fir den ABU allenfalls nédhere
Festlegungen zur péadagogistidaktischen Umsetzung enthalten (Was heisst es,
kompetenz und transferorientierte Lernaufgaben, Lernprozesse, Lernhilfen und
konsistent darauf abgestimmte Prifungargestalten?). Solche padagogisitiaktische
Festlegungen finden sich beispielsweise bereits imRBB (Handlungskompeterzind
Themenorientierung, Verknlpfung beider Lernbereiche). Allenfalls mugsteisher

nicht Ublich wegen der Autonomie der Kaméobeziehungsweise der Schulen bei der
Entwicklung der SLP und der Lehrfreihé&iin dieser Hinsicht weitergehende Vorgaben
gemacht werden, aber sicher vor allem die Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung
vorangetrieben werden.

Weiter gab es verschldene bildungspolitisch motivierte Studien (ziB Europa, USA,
Asien), in denen sich Expertengruppen seit den frihen 2000er Jahren uber die Ausrichtung
der Bildung (insgesamt, nicht nur auf BB bezogen) Gedanken gemacht haben, die es in
modernen Demokratie und Volkswirtschaften und im Sinne global vernetzter
Informations und Wissensgesellschaften unter Bertcksichtigung einer nachhaltigen
Entwicklung braucht, und entsprechende Kompetenzkataloge formuliert und validiert
(ExpertenKonsens) haben (z.EEDK Expertenmandat BNE, OECD DeSeCo, OECD
Future of the Internet Economy, PISA 2006, UNESCO, 21st C Skills, Key Start2
Work usw.). Daher wird auch oft gefordert, dass diese Nkgtamen und Empfehlungen

zu «Schlusselkompetenzen» in kinftigen Bildungsstrategiehden Gestaltung von
Curricula zu berlcksichtigen sind. Dabei geht es auch tber Mindestkompetenzen in der
Allgemeinbildung, weil diese Rahmen inhaltlich und zeitlich einen ganzheitlichen Ansatz
verfolgen und propagieren, dass lebenslanges Lernen sowietigewde Nachhaltigkeit,

Multi- oder Interkulturalitat, kritisches Denken und Problemlésen, Kommunikatiowls
Konfliktfahigkeit und andere mehr in die Curricula einfliessen missen.

Auch wenn beispielsweise dem Lehrplan 21, den VMAB sowie demARIP unddem
RLP-BM kein solcher Rahmen explizit zugrunde liegt, werden unseres Erachtens die
Vorstellungen, die in solchen MeRahmen zu finden sind, im Grossen und Ganzen
abgedeckt (vglScharnhorst/Kaiser 2018). Dennoch kénnte man beispielsweise den RLP
ABU audihrlicher fundieren (Theoriebeziige und Bezlige zu solchen umfassenden
bildungspolitischen Rahmenvorstellungen). Das konnte helfen, die padagogisch
didaktischen Leitprinzipien und die curricularen Vorstellungen besser einzuordnen und zu
begrinden. Inwieferrsolche Intentionen dann auch in der Praxis umgesetzt werden
(kbnnen), ist unter anderem auch eine Frage der- Aumsl Weiterbildung von
Lehrpersonen in der Allgemeinbildung sowie von QE und QS auf der Ebene der Schulen,
Kantone und des Bundes.

Die Monitorings und Trendberichte des EHBbservatoriums kénnen (im Unterschied zu
allgemeinen Megatrends) fur die Entwicklung der Berufsbildung datehfaktenbasiert
spezifische Entwicklungen aufzeigen. Das Gleiche gilt beispielsweise fir die Publikation
von Aepl et al. (2017) Uber die Entwicklung der Kompetenzanforderungen im
Zusammenhang mit der Digitalisierung. Sie sind damit eine bessere Grundlage flr
Entscheidungen und sollten unseres Erachtens bei Zukunftsiiberlegungen herangezogen
werden, die Uber den ABUrtausgehen.

Analisi «La cultura generale del 2030 nella formazione professionale di base» 97



INTERFACE

| Ergebnisse der Interviews

Laut der befragten Personen aus den Kantonen wird sich der Stellenwert der Arbeit durch
die Globalisierung und die Digitalisierung verandern. In diesem Zusammenhang sollten
Kompetenzen gefordert werden, welche die Auswirkungen dieser Entwicklung auf die
Gesellschaft, aber auch auf die personliche Identitéat ins Zentrum stellen und nicht nur
solche, welche die Nutzung der technologischen Mdglichkeiten férdern. Digitalisierung
und die Sozialen Medien fiihren zudem zu einer Informationsflut und der Verbreitung
sogenannter Fake News oder Verschworungstheorien. Der Umgang mit Information wird
entsprechend eine wichtige Kompetenz sein, die im ABU geférdert werden soll. Globale
Entwicklungen wie der Klimawandel verlangen auch ein gewisses politisches
Engagement, wolbeder Staat aus Sicht der Kantone nicht nur als «Dienstleister»
verstanden werden sollte. Vielmehr sei es wichtig, dass die Lernenden die Méglichkeiten
der politischen Teilhabe erkennen und sie ergreifen kdnnten, da sie als Generation
besonders betroffeneien. Es gehe dabei darum, Kompetenzen zu foérdern, die die
individuelle Handlungsféahigkeit ermdglichen (zfBktenbasiertes Entscheiden,
Maoglichkeiten der politischen und gesellschaftlichen Partizipation).

Aus Sicht der OdA sind folgende Trends und dend einhergehenden Kompetenzen
besonders relevant: Globalisierung und Migration, die vernetztes Denken und Handeln
sowie interkulturelles Knovihow verlangen, Nachhaltigkeit und die Frage der
Optimierung der Ressourcennutzung, das Thema WidekBalance ad die Auswirkung

der Arbeit auf die eigene Gesundheit und schliesslich die Digitalisierung, welche
Informatikkenntnisse und einen reflektierten Umgang mit Social Media erfordere. Die
Vertretenden der OdA sind der Meinung, dass ein methodisch geeigneter Avére,

wenn die Lernenden selbst Trends entdecken und recherchieren und basierend darauf
mogliche Konsequenzen fiir sich personlich und ihre Arbeit ableiten. Ahnlich wie die
Kantone sehen sie es somit auch als wichtig an, dass Beziige zwischen
Megatrendgesellschaftlichen Veranderungen und dem Individuum (Lernende)
hergestellt werden. Zudem sprechen sie sich dafiir aus, dass die OdA starker eingebunden
werden, wenn es um das Thema «Veranderungen in der Arbeitswelt» geht, da diese
«ndher» an den aktuell&ntwicklungen sind.

Wie die Kantone betonen auch die Vertretenden der Berufsfachschulen die Wichtigkeit
von sprachlichen Kompetenzen in Zukunft. Diese konnten durch Mobilitat mit
angepassten Formen oder bilingualen Unterricht im ABU geférdert werdeni Babe
insbesondere das Konzept des Content and Language integrated Learning (CLIL) zu
erwahnten, das eine kohéarente didaktische Grundlage fiir den bilingualen Unterricht
bietet. ICTFKenntnisse werden ebenfalls als zentral angesehen. In beiden Bereichen
werden Defizite festgestellt. Aktuelle Themen in diesem Zusammenhang seien Bring
Your Own Device (BYOD), Datenschutz, aber auch der Umgang mit neuen Medien. Auch
die Politik wird als relevantes Thema gesehen und ahnlich wie die Kantone wird ein
starkerer Fokusles ABU auf die Realpolitik als zielfuhrend wahrgenommen. In diesem
Sinne sollten die Teilbereiche «policy» (Inhalte, politische Massnahmen und Ziele) sowie
«politics» (Prozesse, Debatten) im Zentrum des Unterrichts stehen und weniger «polity»
(Form, insttutioneller Rahmen). Schliesslich wird das verbundpartnerschaftliche
Pilotprojekt Unternehmerisches Denken und Handeln erwédhnt. Dieser Aspekt ist gemass
der SBBK eine wichtige Kompetenz fir die Zukunft, weil die Lernenden dadurch ein
besseres Verstdndndafir gewinnen, wie verantwortungsvolles, unternehmerisches
Denken und Handeln in Anbetracht der verschiedenen Herausforderungen in der
Arbeitswelt und in der Gesellschaft funktioniert.

Der interviewte Vertreter des GDI nennt vor allem drei MegatrendsikKdnsequenzen
fur die Gesellschaft, die Arbeitswelt und damit auch den ABU haben: Technologisierung
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und Digitalisierung und die dadurch ausgeltsten Veranderungen der Arbeitswelt (Welche
Arbeit gibt es Uberhaupt noch, wie veréndert sich die Arbeit?), Kiamdel und die
Alterung der Gesellschaft (z.Bitergenerationale Solidaritat).

Die vorherrschende Haltung der Menschen in Bezug auf die Zukunft sei, dass man dieser
machtlos ausgeliefert sei, dass Zukunft «passiere». Tatsachlich kénne Zukunft aber
gemeirsam gestaltetverden (durch gemeinsame Perspektiven, gemeinsame Ubernahme
von Verantwortung, kreative Herangehensweisen und Vertrauen). Diese Haltung solle
auch Lernenden mit geeigneten Techniken vermittelt weidienHerausforderungen fir

den ABU ergebensich demnach primér auf methodistidaktischer Ebene. Die
Forderung oben genannter Kompetenzen verlangt selbstbestimmtes («experimentelles»)
und projektbezogenes Arbeiten in kleinen Gruppen. Dabei sei es wichtig, als Ergebnis des
Projekts ein konkretesr@dukt zu erhalten, das einen Wert habe, der nicht nur durch die
Benotung oder Bewertung durch die Lehrperson entstehe. Auch der Vertreter der EPFL
erachtet es als zentral, dass didaktisch eine Kontextualisierung der vermittelten Inhalte
stattfindet. Die kernenden sollten Zusammenhange und Verbindungen verstehen. Eine
geeignete Methode waéaren demnach Simulierungen. Ebenfalls erwahnt wird, dass die
Vermittlung von transversalen Fahigkeiten auch transversal erfolgen soll. Beispielsweise
braucht es keinen Kurfiir Digitaltechniken, vielmehr sollten die Kurse «digitaler»
werden, indem sie die vorhandenen Tools nutzten.

A 2.5 Zusammenfassung
Zur Beantwortung der Fragestellungen zum -Zolstand durch die Literaturanalyse
lassen sich zunachst folgende zusammenfassemsagen machen:

i Die Fragen auf Eberidund und Kantoné&ssen sich auf Basis der Literaturrecherche
nicht oder nur sehr allgemein und normativ beantworten.

1 Die Fragen auf Eberignterricht sind auf der Grundlage der Literaturrecherche kaum
(keine theoretishe Auseinandersetzung) und hdchstens normativ zu beantworten. Es
gibt einige angewandte Umsetzungsideen (EIBdell des blended learning flr
Erwachsene im Kanton OW).

I Zu den Fragen zui®@utcomast Literatur vorhanden.

T Zu denMegatrendsvor allem zur Oygitalisierung, ist Literatur vorhanden.

Ausgehend von dieser Grundlage lassen sich die Ergebnisse der Literaturrecherche wie
folgt zusammenfassen:

Fir die Allgemeinbildung wird auch in Zukunft ein eigener Unterrichtsbereich als
notwendig erachtet. Der ABwird als eigenstandiger Bereich verstanden und im Rahmen
des Reviews wurde keine Literatur gefunden, die eine Integration in den BKU (oder
umgekehrt) nahelegen wirde. Die Kooperation und Koordination der Unterrichtsbereiche
ABU und BKU sind hingegen widly fur die Foérderung von «transversalen
Kompetenzen». Kooperation soll Gber den geplanten und wiederholten Einsatz von
gleichen Leraund Forderinstrumenten sichergestellt werden.

In der Literatur besteht weitgehende Einigkeit dariiber, dass Kompetenizotegdie
padagogische «Orientierung» darstellt. Uneinigkeit besteht dariiber, wie diese
Kompetenzen beschrieben und strukturiert werden sollen. Auch die Leitprinzipien des
ABU sind in der analysierten Literatur unumstritten. Die Fundierung der Prinzigien

ABU kann als solide und zukunftstauglich bezeichnet werden. Transversale oder
Uberfachliche Kompetenzen sind (auch) zu férdern. Ob diese in allen «Fachern» und an
allen Lernorten gefordert werden sollen oder sich spezifische Geféasse dafur anbidten, wi
unterschiedlich beantwortet.
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Aus der Literatur und den Interviews geht relativ klar der Bedarf hervor, den RLP und die
SLP fur die 2Zjahrigen Grundbildungen anzupassen. Auch werden Differenzierungen
zwischen lernstarken und lernschwachen Lernenden raggfp manchmal auch
Unterscheidungen von 8nd 4jahrigen Grundbildungen.

Die Validierung von Bildungsleistungen sowie die Bildung fur Erwachsene gewinnen an
Bedeutung. Die Durchléssigkeit des Bildungssystems wird dabei als wichtig fur den
Erfolg der Lenenden angesehen.

Zu den Inhalten einer zukiinftigen Allgemeinbildung sind nur sehr wenige publizierte
Erkenntnisse vorhanden. Weder die Ubergeordnete Beschreibung der Ziele noch die
konkrete Zusammenstellung der Gebiete/Lernbereiche/Aspekte werden gzlichlsat
infrage gestellt. Die Gewichtung misse aber justiert, die Komplexitat reduziert und die
Konkretisierung/Operationalisierung verbessert werden. Auch die Heterogenitéat und die
Uberfrachtung vieler SLP wird oft kritisiert. Der allgemeinbildende Anteil der
Berufsbildung muss gemass Literatur gestarkt werden. Dies muss allerdings nicht in
jedem Fall mit einem Ausbau der Lektionenzahl des ABU einhergehen. Ein
flachendeckendes Fremdsprachenobligatorium wird weder als erforderlich noch als
durchsetzbar echtet. Alle Akteure sollen ihre Anstrengungen gemass ihren
Verantwortlichkeiten intensivieren (bilingualer Unterricht, mehrsprachige BM,
Sprachkurseaustauschasw.).

In Bezug auf die zukinftige Steuerung und Aufsicht wird ein mit entsprechenden
Kompetenen ausgestattetes Gremium als ideal beurteilt. Regionale Gremien (wie die
friher bestehenden RUMLUR) zur Starkung der Zusammenarbeit und der Koordination
werden als nitzlich gesehen. Deren Finanzierung und Einsetzung soll durch das SBFI
erfolgen. Auch d Bildung von regionalen oder interkantonalen Gruppen fir ABU
Verantwortliche (QE und QS), wie sie in der Romandie bereits umgesetzt ist, wird
empfohlen. Die EBBK soll neu organisiert und mit von Verbundpartnern unabhangigen
Personen mit Systemwissen ungis@mperspektive besetzt werden. Zudem wird die
Schaffung eines Dialeguind Arbeitsforums zur Verbesserung der Rickkopplung und der
Kommunikation zwischen den OdA, Spitzenverbanden und dem Bund empfohlen.

Hinsichtlich der zukiinftigen Kompetenzen von Larden lassen sich aus der Literatur

die Prinzipien des kumulativen Lernens, die Darstellung von fachertbergreifenden
Kompetenzen in verknipfter Form sowie eine direkte Ausrichtung auf Lernprozesse und
-ergebnisse identifizieren. Der Fokus soll erstens Heriauf die Selbstorganisation und
weniger auf die Standardisierung gelegt werden. Zweitens soll die Entwicklung vom
Fachwissen hin zur Handlungskompetenz vollzogen werden und zuletzt soll ein Wechsel
von hierarchischen zu vernetzten Organisationskomexgolgen. Kollaboration,
Kommunikation, digitale Kompetenz, Staatsbirgerschaft, Problemléseverhalten,
kritisches Denken, Kreativitdt und Produktivitat gehéren zu den essenziellen
Kompetenzen fir das Leben in der heutigen Gesellschaft. Chancengleictiheifrch
durchlassigere Gestaltung der Berufsbildung, Starkung der Information und Beratung tiber
die gesamte Bildungsind Berufslaufbahn, Nachteilsausgleich sowie das Aufgreifen und
Vertiefen der Problematik im Unterricht erhéht werden.

Die Literatur nant insbesondere die folgenden Megatrends, die einen Einfluss auf die
Arbeitswelt und damit die Berufsbildung haben (werden): Digitalisierung, Globalisierung,
Konnektivitat und Robotik, Wissenskultur, Mobilitat und Flexibilitat, Individualisierung
sowie Scherheit. Daraus erwachst ein vermehrter Bedarf, eine breite Allgemeinbildung
zu sichern, die komplexeres Denken und Problemlésen allgemein férdert. Daneben soll
sie IT-bezogene Skills, Skills im Umgang mit Medien, aber auch Soft Skills im
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Allgemeinen verritteln. In Bezug auf die gewilnschte transversale Nutzung von
Kompetenzen wird festgestellt, dass diese nur mittels geeigneter padagbdadischer
Leitprinzipien gefordert werden kann.

Aus den Ergebnissen der Interviews lasst sich folgende Zusammargdsis den Soll
Zustand der Allgemeinbildung formulieren:

Die Interviewten wiinschen sich eine klarere Regelung und Festlegung bestimmter
Minimalstandards durch den Bund, zum Beispiel in Bezug auf das QV. Diese Vorgaben
sollen formuliert werden, ohne daltkis Prinzip<Wer lehrt, priftszu gefahrden. Dieses

wird grundsatzlich beftrwortet. Die Schulen und Lehrpersonen sollen bei der Umsetzung
des RLP vom Bund untersttitzt werden. Die Idee der Wiedereinfiihrung von regionalen
Gruppen (nach Vorbild RUMPLUR) wird dabei von vielen befirwortet. Von den OdA
wird eine einheitlichere Steuerung und Aufsicht des ABU durch die Kantone gewiinscht.
Auch viele andere Interviewte befiirworten eine grossere Einheitlichkeit. Gleichzeitig
sollen die Kantone weiterhin auf ihre imdluellen Gegebenheiten und regionalen
Spezifititen eingehen kdnnen («Einheit in der Vielfalt»).

Allgemeinbildung soll nach Meinung der Interviewpartraren ein eigenstandiger
Unterrichtsbereich bleiben und fiir alle Berufe (also auch fiirs KV und deiltiaedel)
die gleichen Inhalte haben.

Eine noch konsequentere Handlungskompetenzorientierung und die bestehende
Themenorientierung werden von allen Interviewten auch in Zukunft als die idealen
padagogischen Leitprinzipien fur die Orientierung der Allgatildung gesehen. Die
Dotierung der Allgemeinbildung mit 120sktionen pro Lehrjahr wird als Minimum
angesehen, vor allem fur digjghrigen Lehren. Es besteht kein expliziter Wunsch nach
einer Erhéhung der Lektionenzahl, allerdings wird betont, das€idi@ndung neuer
Inhalte (bspw. einer Fremdsprache) nicht zulasten des ABU gehen dirfe. Eine
unterschiedliche Lektionenzahl fir 8nd 4jahrige Lehren ist fir die Interviewten nicht
sinnvoll.

Die Allgemeinbildung der Zukunft soll gemass den Interviewparitinnen weiterhin

die Themen bearbeiten, bei denen Defizite bestehen (Sprache, Mathematik, Informatik).
Daneben soll die Allgemeinbildung weiterhin kritisches Denken und staatspolitisches
Verstandnis férdern und Digitalisierung als wichtigen Trendtéeksthematisieren. Die
Vermittlung einer Zweitsprache wird als wichtig erachtet, kdnne aber mit dem derzeitigen
Umfang nicht in den ABU integriert werden. Die Allgemeinbildung soll auf die jeweilige
Landessprache fokussieren, um die teilweise beobanHbesfizite in diesem Bereich zu
beheben.

Bei der zukiinftigen Vermittlung wird Methodenvielfalt im Sinne einer Kombination von
digitalem und analogem Unterricht als sinnvoll beurteilt. Die Mdoglichkeiten der
Digitalisierung werden dabei als Erganzung zums@naunterricht verstanden. Es soll
vermehrt selbstbestimmt und projektorientiert in kleinen Gruppen gearbeitet werden,
allenfalls sogar berufstibergreifend. Bei den in Zukunft wichtigen Kompetenzen werden
die reflektierte politische Teilhabe, die kritiscBeurteilung von Informationen, das
Verstandnis der Globalisierung sowie die Kommunikation und Kollaboration genannt.
Die Bedeutung des selbstbestimmten Arbeitens nimmt zu. Didaktisch solle vermehrt eine
Kontextualisierung der vermittelten Inhalte statténd und die Vermittlung von
transversalen Kompetenzen solle transversal erfolgen.
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Zur Frage der Ausund Weiterbildung der ABWehrpersonen &ussern sich die
Interviewpartnerinnen wie folgt: Die Ausbildung der ABWUehrpersonen soll aus Sicht
eines Teils dr Akteure auf Masterstufe angesiedelt sein. Dies wére auch forderlich fur die
vor allem von den interviewten ABUehrpersonen selbst gewiinschte Harmonisierung
der Ausbildung respektive die Schaffung von Klarheit tiber die geforderten Kompetenzen.
Die Unterichtsqualifikationen der ABtLehrpersonen sollten gemass der Mehrheit der
Akteure in der Ausbildung noch systematischer gestérkt werden HadBdidaktik
Sprache). Die Weiterbildung der ABLEhrpersonen sei wichtig, solle aber
bedarfsorientiert erfolgen und auch auf Eigeninitiative grinden. Eine
Weiterbildungspflicht wird nicht fir sinnvoll befunden. Die ABléhrpersonen sollen
regelmassig Erfahrungen im Betrieb sammeln, damit sie die Lelnathg\rbeitswelt ihrer
Lernenden besser verstehen.

Als wichtige Megatrends und damit verbundene Kompetenzen wurden Digitalisierung
und Technologisierung, Globalisierung und Migration, Klimawandel und Nachhaltigkeit,
Alterung der Gesellschaft genannt. Es wird allerdings kein Bedarf gesehen, diese
Megatrendsstarker in den Grundlagen (z.BLP) zu verankern. Eine Starke des ABU ist
seine Aktualitat und Flexibilitdt, um Trends und Stromungen jederzeit aufnehmen und
abbilden zu kodnnen. Diese Flexibilitat wirde durch die Nennung von gewissen
Megatrends eher eirgchréankt.

A 2.6 Vertiefende Studien zum Soll -Zustand

Beim SollZustand zeigen sich fur einige der aufgeworfenen Fragestellungen nur wenige
brauchbare Ergebnisse der Literaturanalyse, dementsprechend wird die vertiefte
Untersuchung der folgenden drei Bereichegeschlagen:

I Zuséatzliche Moéglichkeiten der Steuerung des ABU auf kantonaler Ebene

T Inhalte (Lerngebiete und Bildungsziele) der Allgemeinbildung der Zukunft

T Aufnahme einer 2.andessprache/Fremdsprache in die Allgemeinbildung und ideale
Form der Vermittlmg dieser Fremdsprache
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A 3 Fragestellungen zum Ist -Zustand

DA 2: Fragestellungen zum Ist -Zustand

Nationale Ebene

1 Was wird unter Allgemeinbildung in der Berufsbildung verstanden (auch im Vergleich mit der Allgemeinbildung der
gymnasialen Maturitat, Fachmaturitat, Berufsmaturitéat, zu Berufskenntnissen)?

2 Was bezweckt der ABU in der beruflichen Grundbildung (auch im Vergleich mit der gymnasialen Maturitét, Fachmaturitét,
Berufsmaturitat, zu Berufskenntnissen)?

3 Was bedeutet der Kompetenzbegriff im Konzept der Allgemeinbildung?

4 Wie erfolgen die Qualitétssicherung, Steuerung und Aufsicht des ABU auf Ebene Bund (SBFI)?

5 Welche Instrumente sind zentral (Rahmenlehrplan in mittlerer Regelungsdichte, Spannungsfeld Einfachheiti Flexibilitati
Verbindlichkeit)?
Kantonale Ebene

6 Welches lerntheoretische Wirkungsmodell lasst sich fur die Allgemeinbildung entwickeln, um die Wirksamkeit zu uberpriifen?
Wie lassen sich die leitenden didaktischen Prinzipien des RLP-ABU (Kompetenzorientierung, Themenorientierung, Sprache
und Kommunikation, Sprachférderung) lerntheoretisch fundieren und wie werden sie im ABU umgesetzt?

7 Welche Formen der Integration von allgemeiner und berufskundlicher schulischer Bildung im Sinne von Art. 19 Abs. 2 der
Berufsbildungsverordnung existieren?

8 Wie wird das Qualitatsverfahren (QV) in den Kantonen umgesetzt? Welche QV-Formen und -Varianten gibt es?

9 Wie erfolgen die Qualitatssicherung, Steuerung und Aufsicht des ABU auf Ebene Kantone?
Schulebene

10 Wie erfolgt die Umsetzung der definierten Vorgaben (von RLP/VMAB/BBG Art. 15) in der heutigen «Schulrealitét» (auf Ebene
der Schullehrplane, des Unterrichts, des Qualifikationsverfahrens, der Lehrmittel)?

11 Welche Funktion Gibernehmen die Bildungsanbieter bei der Implementierung und Qualitatssicherung der Allgemeinbildung?

12 Wie lasst sich die Verbindlichkeit der Umsetzung verbessern (Einfihrung, Implementierung, Begleitung der Lehrpersonen)?
Unterricht

13 Wie wird der ABU methodisch-didaktisch umgesetzt?

14 Wie ist das Verhaltnis Allgemeinbildungi Berufskenntnisse in Bezug auf Eigensténdigkeit, Kooperation, Verknipfungen?

15 Wie lassen sich die Koordination und Zusammenarbeit zwischen Allgemein-bildung und Berufskenntnissen, die Verknlpfung
von allgemeiner und berufskundlicher schulischer Bildung im Hinblick auf eine berufsspezifische Umsetzung verbessern?

16 Was ist guter ABU und lassen sich wissenschatftlich definierte Kriterien identifizieren?

17 Wie konsistent bildet der ABU in der Schule das «reale Leben» ab?

18 Wie zielfuhrend ist das heutige Qualifikationsverfahren?

19 Wie zeitgemass ist das Sprachenkonzept? Wie lasst sich die jeweilige Landessprache lernwirksam vermitteln?
Lernende

20 Was bringen die Lernenden mit in Bezug auf Herkunft, Vorwissen, Lernvoraussetzungen, ihre Tatigkeit im Betrieb (auch im

Kontext der Volksschullehrpléne[L e hr pl an 21, Pl an do®tudes romand [ PER], 6 ]?P

A 4 Fragestel lungen zum Soll -Zustand

DA 3: Fragestellungen zum Soll -Zustand

Nationale Ebene/Kantonale Ebene

1 Welche zusatzlichen Méglichkeiten der Steuerung des ABU auf Ebene Bund waren zielfihrend (Vorgaben und Standards,
Aufsicht, Evaluationen, zentrales QV)?

2 Welche zusétzlichen Mdglichkeiten der Steuerung der ABU auf Ebene Kantone wéren zielfuhrend (Vorgaben und
Standards, Aufsicht, Evaluationen, zentrales QV)?

3 Wie sollte Allgemeinbildung eingebettet und abgegrenzt sein (als ein eigenstandiger Unterrichtsbereich, ein in den BK

integrierter ABU, als Kooperation mit BK-Unterricht)?
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4 Welche padagogische «Orientierung» sollte angestrebt werden (Handlungsorientierung/Handlungskompetenzorientierung,
Themenzentrierung, Fécherorientierung resp. fachertbergreifend, facherverbindend, interdisziplinar und themenorientiert,
basierend auf welcher theoretischen Fundierung)?

5 Wie lassen sich die Ausbildungsinhalte curricular in verschiedenen Ausbildungen abbilden (in 2-jahrige EBA-Ausbildung, 3-
jahrige EFZ-Ausbildung, 4-jahrige EFZ-Ausbildung, in individuellen Lernwegen)?

6 Welche Inhalte (Lerngebiete und Bildungsziele) muss die Allgemeinbildung der Zukunft abdecken?

7 Soll die Vermittlung einer 2. Landessprache/Fremdsprache in die Allgemeinbildung aufgenommen werden?
(Konsequenzen, z.B. Erhéhung der Stundendotation oder Weglassen bisheriger Inhalte?) Wie soll eine Zweitsprache (2.
Landessprache oder Englisch) vermittelt werden?

8 Welche Kompetenzen (Wissen, Haltungen) werden in der Volksschule (Lehrplan 21, PER, PSSO) vermittelt, welche
Kompetenzen (Wissen, Haltungen) sollen in der Allgemeinbildung der beruflichen Grundbildung vermittelt werden und
welche Kompetenzen (Wissen, Haltungen) gehéren in die weiterfiihrenden Bildungsstufen?

9 Genlgt der Umfang von 120 Lektionen pro Lehrjahr (3 Lektionen pro Woche)?

10 Ist eine unterschiedliche Lektionenzahl in der Allgemeinbildung bei einer 4-jahrigen und einer 3-jahrigen EFZ-Ausbildung
beziehungsweise bei einem EBA-Lehrabschluss notwendig und sinnvoll?

11 Mit welcher Governance-Struktur lasst sich die Allgemeinbildung idealerweise regeln, umsetzen und weiterentwickeln
(unter besonderer Beachtung der Implementierung und der Qualitatssicherung durch die Kantone und die
Bildungsanbieter)?

Unterricht

12 Mit welchen Methoden und Inhalten kdnnen Lernende (verschiedene Zielgruppen, u.a. auch Erwachsene) dazu gebracht

werden,

T sich zu selbsténdig, offen und sozial denkenden und handelnden jungen Leuten zu entwickeln?

T genlgend Allgemeinwissen zu haben, um die Zusammenhénge in der Gesellschaft, Wirtschaft und Politik zu
verstehen?

i als aktiv handelnde Burger/-innen fir eine nachhaltige Entwicklung einzustehen?

i eine Haltung fir das lebenslange Lernen zu entwickeln?

13 Wie soll die Allgemeinbildung von morgen vermittelt werden?

14 Welche Organisationsformen sind denkbar (Modularisierung, Flexibilisierung, Begleitetes Lernen, Selbstandiges
Lernen/Selbststudium)?

15 Welche Kompetenzen missen ABU-Lehrpersonen mitbringen, um die Allgemeinbildung der Zukunft unterrichten zu
kénnen? Wie gut sind die Lehrpersonen auf die Megatrends vorbereitet?

Outcome

16 Was brauchen Lernende an Kompetenzen/Wissen/Haltungen, um in Zukunft in der Gesellschaft und auf dem Arbeitsmarkt
bestehen und kompetent handeln zu kénnen (gem. Zielsetzungen VMAB)?

17 Welche Voraussetzungen missen gewahrleistet werden, damit Chancengleichheit fiir alle auf Stufe berufliche
Grundbildung erreicht werden kann?

Gesellschaftlicher Rahmen
18 Wie verandern die Megatrends (v.a. Digitalisierung/Automatisierung/Mobilitat/Flexibilisierung/dkologische Themen) die

Gesellschaft und Wirtschaft, und welche Anforderungen lassen sich daraus fur die Allgemeinbildung ableiten?
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A5 Glossar

Zentrale Begriffe respektive Konzepte, die im Kontext des allgemeinbildenden
Unterrichts verwendet werden, sind nicht eindeutig geklart. Trotzdem wird nachfolgend
zur besseren Verstandlichkeit des Reviews Arbeitsdefinitionen der zentralen Begriffe
respektve Konzepte aufgefuhrt.

| Handlungsorientierung

Der handlungsorientierte Unterricht ermdglicht den Lernenden einen handelnden Umgang
mit Lerngegenstanden. Dies mit dem Ziel, dass fur die Lernenden Erfahmumds
Handlungsraume geschaffen werden, wodurah Tiennung von Schule und Leben
teilweise aufgehoben werden kann (Mgudjons 1997 zit. nach Schori Bondelli et al.
2017). Gleichzeitig ist handlungsorientierter Unterricht als ganzheitlicher und
schuleraktiver Unterricht zu verstehen, in dem die Handjpraglukte im Vordergrund
stehen und den Unterrichtsprozess leiten. Kopfid Handarbeit sollen in ein
ausgewogenes Verhdltnis gebracht werden (aglk & Meyer 2011 zit. nach Schori
Bondelli et al. 2017). Die Umsetzung der Handlungsorientierung beddasst,auf der
strukturellen Ebene die Lehrpléne sich zumindest zeitweilig auf private, gesellschaftliche
und berufliche  Situationen respektive Handlungsfelder  anstelle  von
Bezugswissenschaften (Wirtschaft, Rea$iwv.) beziehen. Auf Ebene der Prozesse
fokussert handlungsorientierter Unterricht nicht auf die Erkenntnissystematik eines
Fachgebiets, sondern auf die vollstandige Handlung (Planung, Ausfiihrung, Prasentation,
Kontrolle/Auswertung). Hinsichtlich der Lehr und Lernprozesse bedeutet
Handlungsorientiemg, Lernumgebungen zu schaffen, die auf kognitive Dissonanzen als
Antriebsfeder des Lernens fokussieren, kooperative Unterrichtsformen umzusetzen, bei
denen die Lernenden ihren Lernprozess selbst steuern sowie induktive Lernprozesse zu
foérdern (Schori Bodelli et al. 2017).

| Themenorientierung

Der Inhalt des Unterrichts ist in Form von Themen organisiert und folgt nicht einer
disziplinaren Fachlogik. Die Themen nehmen Bezug auf die personliche, berufliche und
gesellschaftliche Realitat der Lernenden (RilP-ABU). Lerntheoretisch wird dabei
davon ausgegangen, dass das Lernen situationsgebunden erfolgt. Konkrete
Lebenssituationen bilden den Ausgangspunkt des Lernens. Folglich steht nicht die
Fachsystematik im Vordergrund, sondern die konkrete Problemlodlewges Wissen

wird anhand von Problemen in konkreten Handlungsfeldern (Themen) respektive
Handlungssituationen (Unterthemen) erschlossen 8djiori Bondelli et al. 2017).

| Kompetenzorientierung

Die Kompetenzen werden im REABU als Ubergreifende Fahigkeitaind Fertigkeiten
beschrieben, die zur Bewaltigung komplexer, beruflicher wie personlicher Situationen
bendtigt werden. Sie werden in SpracBelbst, Sozial und Methodenkompetenzen
aufgeteilt und bilden zusammen mit der Sachkompetenz den Kern desafibgdenden
Unterrichts. Gemass Schori Bondelli et al. (2017) wird in Erweiterung dazu Kompetenz
als das Vermodgen eines Individuums verstanden, eine bestimmte Lebenssituation oder
Aufgabe effektiv und eigerund sozialvertraglich zu bewaltigen. Die Kong® basiert

auf Ressourcen (situatives, deklaratives und prozedurales Wissen) und die Fahigkeit und
dem Willen, diese Ressourcen in einer konkreten Handlungssituation zu aktivieren und zu
organisieren. Kompetenzorientierung heisst also, situatiand katextbezogen zu
unterrichten. Dabei nimmt sie Bezug auf abgegrenzte Gegenstandsbereiche,-Rnathlem
Handlungsfelder.
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| Handlungskompetenzorientierung

Die Handlungskompetenzen definieren die Erwartungen und Anforderungen an eine
berufliche Grundbildung. Hallungskompetenz ist in der Regel ein ganzheitliches
Handlungsrepertoire und wird als Disposition einer Person verstanden, in
unterschiedlichen Situationen selbstorganisiert zu handeln. Handlungskompetent ist, wer
berufliche Aufgaben und Tatigkeiten eigeitiativ, zielorientiert, fachgerecht und flexibel
ausfuhren kann. Das Handlungskompetbtodell beschreibt Handlungskompetenzen in
den vier Dimensionen Fach Methoden, Soziat und Selbstkompetenz. Die
Handlungskompetenzen werden als Leistungsziele kdislert und den Lernorten
zugewiesen. Durch die Leistungsziele ist das Anforderungsniveau zum Erfiillen einer
Handlungskompetenz definiert (vgiww.sbfi.admin.cZugriff am 08.02.2021).
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A 6 Interviewte Stakeholder

INTERFACE

DA 4: Interviewte Stakeholder

Name

Institution

Funktion

Toni Messner

SBFI

Leiter Ressort Berufliche Grundbildung

Sven Sievi

Bildung Detailhandel Schweiz

Geschaftsfuhrer

Marc-Aurel Hunziker

Schweizerischer Baumeisterverband

Leiter Berufsbildung

Arthur Glattli

Swissmem

Ehem. Geschéftsleiter Berufshildung

Hans Jorg Hohener

Mittelschul- und Berufsbildungsamt
Kanton Zurich

Stv. Amtsleiter
Mitglied Begleitgruppe

Gilles Miserez

Office pour l'orientation, la formation
professionnelle et continue (OFPC)
Kanton Genf

Directeur Général

Georg Berger

Berufsbildungszentrum BBZ Olten

Schulleiter
Mitglied Begleitgruppe

Tony R&0sli

Berufsbildungszentrum Wirtschaft
Informatik Technik Luzern

Vorsitzender der Schulleitung
Berufsbhildungsamt LU
ABU-Lehrperson

Antonio Punzi

CPT 1
settore tessile

Centro profess

Vizedirektor/Dozent
Mitglied Begleitgruppe

Bertrand Chanez

EPAI )
industrielle

£cole profess

Dekan, Schulleiter
Mitglied Begleitgruppe

Flavia Sutter

Berufs- und Weiterbildungszentrum fir
Gesundheits- und Sozialberufe St. Gallen

ABU-Lehrperson

Simon Haueter

SVABU

Vorstandsmitglied
Mitglied Begleitgruppe
ABU-Lehrperson

Kevin Koch

Berufsbildung Schweiz

Vorstandsmitglied
Préasident der Fachsektion Berufsmaturitét bei
Berufsbildung Schweiz

Beat Schwendimann

Dachverband Lehrerinnen und Lehrer
Schweiz (LCH)

Leiter Padagogische Arbeitsstelle

Jakub Samochowiec

Gottlieb-Duttweiler Institut

Senior Projektleiter

Pierre Dillenbourg

EPFL

Professeur ordinaire
Laboratoire d'ergonomie éducative
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A 7 Interviewte Experten/ -innen der Partnerinstitutionen

DA 5: Interviewte Experten/ -innen der Partnerinstitutionen

Name Institution Funktion

Claudio Caduff PH Zurich Professur fur Berufspadagogik

Saskia Sterel PH Zirich Dozentin Fachdidaktik, Teamleiterin 4K-Studienmodell
Manfred Pfiffner PH Zirich Professur Berufspadagogik

Mathieu Perrin

EHB/IFFP Lausanne

Leiter Diplomstudiengang ABU

Luca Bausch

EHB/IUFFP Lugano

Dozent Diplomstudiengang ABU

Elena Boldrini EHB/IUFFP Lugano Leiterin Diplomstudiengang ABU

Daniel Schmucki EHB Dozent Fachdidaktik ABU

André Zbinden EHB Leiter Diplomstudiengang ABU

Doreen Holtsch PH St. Gallen Institutsleiterin Professionsforschung und
Kompetenzentwicklung

Max Koch PH St. Gallen Studiengangleiter Sek Il ABU

Claudia Zimmermann PH St. Gallen Wissenschaftliche Assistentin

A 8 Workshop -Teilnehmer/ -innen

DA 6: Liste der Workshop -Teilnehmer/ -innen

Name Institution Funktion

Arpagaus Jirg PH Luzern Prorektor Weiterbildung und Verantwortlicher
Berufshildung PH Luzern
Co-Prasident Ressort Berufshildung der
Kammer PH/swissuniversities

Berger Georg BB Z OI Berifsbildungszentrum Schulleiter

Mitglied Begleitgruppe

Bortolotto Flavia

SBFI

Projektverantwortliche

Biihimann Dario

Gewerbliches Berufs- und Weiterbildungszentrum
St. Gallen

ABU-Lehrperson

Butti Rosa

Centro professionale sociosanitario Lugano

Enseignante ECG
Membr e groupe dbéaccom

Chanez Bertrand

EPAI £cole professioni
industrielle Fribourg

Doyen
Membr e groupe dobéaccom

Constantin René

Ecole professionnelle commerciale et artisanale
Sion

Directeur
Membregr oupe ddédaccompag

Eckert-Stauber Rahel

EHB
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Elsasser Peter

Holzbau Schweiz

Bereichsleiter Bildung
Mitglied Begleitgruppe

INTERFACE

Fahmy Odile

SBFI

Unité Formation professionnelle initiale,

responsable de projet
Co-Projektleitung

Fischli Bernadette

SBBK KBAE
Erwachsene

Kommi ssi on

Geschaftsstelle

Frauchiger Marco

Berufs- und Weiterbildungszentrum Wil-Uzwil

Schulleiter
Mitglied Begleitgruppe

Galvanetto Kottelat Cindy

| FFP [
formation professionnelle

nstitut

f ®d®r al

Responsabl e

de

i

Gehrig Nadine BAFU Fachspezialistin Umweltbildung
Giger Sabina SBFI St aatssekr et ar i alProjektverantwortliche

und Innovation
Gilli Urs Berufsfachschule Verkehrswegbauer Sursee Mitglied der Schulleitung

Giordari Selina

Swisstextiles

Bildung und Nachwuchsférderung

Girardot Cédric

Ecoles professionnelles du CIFOM, du CPLN et du

CPMB (NE)

Doyen ECG Montagnes
Enseignant ECG

Grossenbacher Simone

Mittelschul- und Berufsbildungsamt Kanton Bern

Abteilungsleiterin Berufsfachschulen

Haueter Simon

SVABU

Vorstandsmitglied
Mitglied Begleitgruppe
ABU-Lehrperson

Hohener Hans Jorg

Mittelschul- und Berufsbildungsamt Kanton Zirich

Stv. Amtsleiter
Mitglied Begleitgruppe

Hohl Roland

| GKG Schwei z
mannische Grundbildung
SKKAB

Schwei zeri

nt er e-s s ( Geschéftsleiter

sche

mannischen Ausbildungs- und Prifungsbranchen

Mitglied Begleitgruppe

Holtsch Doreen

PH St. Gallen

Institutsleiterin / Dozentin

Marc Viridiana

Institut de recherche et de documentation

pédagogique Neuchatel

Directrice

Meili Barbara éducation21 Grundlagen und Verankerung
Mero Riccardo OdASanté Bereichsleiter Systempflege
Messner Toni SBFI Leiter Ressort Berufliche Grundbildung,

Mitglied Begleitgruppe

Munch Anne-Marie

Direction
(DGES 11)
Genéve

g®n®r al e de

professionnelles

| « Cheffe de secteur des formations
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Novak Pavel PH St. Gallen Bereichsleiter Fachdidaktik und
Spezialisierung
Dozent Medienethik/ABU Sek 11
Pfiffner Manfred PH Zirich Professur Berufspadagogik

Mitglied Begleitgruppe

Preckel Daniel Kanton Luzern i Dienstelle Beruf & Weiterbildung

Leiter Schulische Bildung
Co-Projektleitung

VPOD
offentlicher Dienste

Prelicz-Huber Katharina Schwei zerischer

' Prasidentin
Mitglied Begleitgruppe

Ragazzi Serena Dipartimento Educazione Cultura e Sport Ticino

Collaboratrice scientifique

BBZW
Informatik Technik Luzern

Ro6sli Tony

Berufsbil dungs z e VorsitzSchulleitung BBZW

ZAG
Gesundheitswesen Winterthur

Schoch Andreas Zentrum f ¢r

Au s bi | Chefexperte Validierung Allgemeinbildung

Kanton Zirich

Schonbachler Martin Hotel & Gastro formation

Stv. Direktor

Sutter Flavia Berufs- und Weiterbildungszentrum fur

Gesundheits- und Sozialberufe St. Gallen.

ABU-Lehrperson

Zaugg-Jsler Monika SBFI Projektleiterin Ressort Berufliche Grund-
bildung
Co-Projektleitung

Zbinden André EHB Leiter Diplomstudiengang Allgemeinbildung
Mitglied Begleitgruppe

Zimmermann Claudia PH St. Gallen Wissenschaftliche Assistentin

Forschung und Entwicklung
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