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Das Berufsbildungsgesetz von 2004 wollte in der schweizerischen Berufs­

bildung eine größere Vielfalt an Formen ermöglichen, um die Handlungs­

kompetenz der Berufslernenden zu überprüfen. Impulse für Entwicklungen 

konnten zwar gesetzt werden, die Vieldeutigkeit dieser Impulse und des zu­

grunde liegenden Kompetenz-Konzepts ließ einige Entwicklungen aber auch 

versanden. Der Beitrag geht der Frage nach, wo anspruchsvolle pädagogische 

Konzepte Entwicklungen wirklich bestimmen und die Prüfungskultur prägen 

und wo sie unter dem Druck administrativer, finanzieller oder institutioneller 

Interessen zu leeren Legitimationsformeln verkommen. 

Neue Handlungsspielräume und ihre Nutzung 

Im Alltag der schweizerischen Berufsbildung ist der Begriff 
Lehrabschlussprüfung immer noch selbstverständlich und 
beliebt. Das Berufsbildungsgesetz verwendet jedoch seit 
2004 den Begriff Qualifikationsverfahren. Es will damit 
zum Ausdruck bringen, dass Prüfungen nur eine Form un­
ter anderen sind, um festzustellen, ob eine Person über die 
berufsspezifischen Handlungskompetenzen verfügt. Auch 
andere Qualifikationsverfahren, wie etwa die Validierung 
von Bildungsleistungen, sollen so entwickelt und staatlich 
anerkannt werden können. Neue Begriffe signalisieren in 
der schweizerischen Diskussion Absichten und Entwick­
lungsrichtungen. Sie bleiben aber oft vage und unver­
bindlich und lassen viel Interpretationsspielraum. Das gilt 
auch für das Handlungsfeld »Prüfen«: die Begrifflichkeit 
des Berufsbildungsgesetzes (»berufliche Qualifikationen«) 
und die Leitidee der propagierten Entwicklungen (»Hand­
lungskompetenz«) eröffnen schon ein Spannungsfeld. 
In den letzten zehn Jahren hat das Staatssekretariat für Bil­
dung, Forschung und Innovation (SBFI) zwei Berichte  in 
Auftrag gegeben (vgl. Kägi 2010; Fitzli u. a. 2013): Sie 
sollten Klarheit schaffen, wie der Übergang von der tradi­
tionellen Lehrabschlussprüfung zum modernen Qualifika­
tionsverfahren umgesetzt wurde. 
Übereinstimmend stellen beide Studien fest, dass der mit 
dem Berufsbildungsgesetz von 2004 eröffnete Handlungs­
spielraum kaum genutzt wird: In den umgesetzten Prü­
fungsbestimmungen zeigt sich wenig Innovation. Die un­
tersuchten Berufe zeigen zwar vielfältige Kombinationen 
von Prüfungsformen, -bedingungen und deren Gewich­
tung (vgl. Tab. 1), es zeigt sich aber, dass die Festlegung 

der Prüfungsformen und deren Gewichtung sich nicht an 
den spezifischen Charakteristiken der Berufe (an ihren 
spezifischen Kompetenzen) orientiert: Der Freiraum wird 
also nicht berufsspezifisch, sondern willkürlich genutzt. 
Gleichzeitig erzeugt diese Vielfalt in der Umsetzung einen 
großen administrativen Aufwand. Die Empfehlung, eine 
beschränkte Anzahl von Prüfungskonstellationen vorzuge­
ben, aus denen die zuständigen Berufsorganisationen aus­
wählen können, wurde bis heute nicht umgesetzt. 

Verständnis und Operationalisierung von 
Handlungskompetenz 

Weitere Herausforderungen ergeben sich bei der Anwen­
dung des Kompetenz-Konzepts. Der stärkere und klarere 
Einbezug von Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz ist 
nach Aussage der beiden Studien noch nicht wirklich ge­
lungen: Die Erfassung und Beurteilung dieser Kompeten­
zen stärkt zwar den Praxisbezug, wird aber immer noch 
als schwierig gesehen. Nach Einschätzung der Befragten 
hat dadurch die Subjektivität der Bewertung der Leistung 
der Lernenden zugenommen (vgl. Fitzli u. a. 2013, S. 50). 
Zugespitzt wird die Problematik dadurch, dass die verwen­
deten Konzepte rund um den Begriff »Kompetenz« vielfäl­
tig, teilweise oberflächlich und oft wenig präzise sind. 
•	 Mit Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz 

werden analytisch vier Kompetenzbereiche unterschie­
den, die in ihrem Zusammenspiel Handlungskompetenz 
ausmachen sollen. Vorausgesetzt wird dabei, dass sich 
diese Kompetenzbereiche in den beruflichen Aufgaben 
jeweils isoliert und einzeln beurteilen lassen. Doch ge­
hören die methodischen Kompetenzen einer Kauffrau 
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nicht zum Kern ihrer fachlichen Kompetenzen, und ist 
die soziale Fähigkeit, sich mit Eltern über die Erziehung 
ihrer Kinder auszutauschen, nicht zentral für die Kom­
petenz eines Fachmanns Betreuung in einer Kinderta­
gesstätte? Die Isolierung der Kompetenzbereiche führt – 
so zeigen eigene Erfahrungen – auch zu praktischen 
Schwierigkeiten: Wird in der Ausbildungspraxis ab­
strakt von Sozialkompetenzen gesprochen, so wird der 
Begriff implizit mit eigenen Vorstellungen von angemes­
senem, etwa schulkonformem, Verhalten gefüllt oder 
auf wenige, meist zufällig gewählte und eher alltags- als 
berufsbezogene Indikatoren eingeschränkt. Beide Wege 
öffnen – in unterschiedlicher Weise – der Subjektivität 
der Beurteilung Tür und Tor. 

•	 Unklarheiten birgt auch das Konzept Handlungskompe­
tenz: Diese – so wird postuliert – zeigt sich in der erfolg­
reichen Bewältigung einer beruflichen Handlungssitua­
tion und wird mit den drei Aspekten Kenntnisse, Fähig­
keiten/Fertigkeiten und Haltung erläutert. Beschreibun­
gen beruflicher Handlungssituationen sind Grundlage 
der Bildungspläne und der Abschlussprüfungen, in de­
nen diese als reale oder zumindest realitätsnahe berufli­
che Situationen inszeniert werden (vgl. Zbinden-Bühler 
2010). Dies kann dazu verführen, Handlungskompetenz 
auf das korrekte Ausführen von Tätigkeiten zu reduzie­
ren. In den Blick kommen so direkt beobachtbare As­

pekte von beruflichen Handlungen, die in Indikatoren-
listen erfasst werden. Das erleichtert die Beurteilung der 
Abfolge und Qualität einzelner Schritte, verloren geht 
damit allerdings der mit dem Kompetenzbegriff ange­
mahnte Anspruch, die selbstständige, situationsadäqua­
te und variable Problemlösung zu beurteilen. 

Herausforderungen für die Prüfungspraxis 

Die im Berufsbildungsgesetz formulierten Grundlagen für 
berufliches Prüfen eröffnen Freiräume für die Gestaltung 
von Qualifikationsverfahren, geben aber keine pädago­
gischen Leitlinien für die erwünschte Innovation vor. Die 
Diskussion um Kompetenzorientierung versucht, diesen 
Freiraum inhaltlich zu füllen, schafft aber nur teilweise 
Klarheit. Im Alltag des beruflichen Prüfens mischen sich 
deshalb Prüfungstraditionen und Spuren von Kompetenz­
orientierung. 
Die folgenden Beispiele geben einen sehr punktuellen 
Einblick in diese alltägliche, mehrdeutige Prüfungspraxis 
und -kultur der schweizerischen Berufsbildung zwischen 
Beharrungsvermögen und Innovation. Sie zeigen Versuche, 
wie – ausgehend von unterschiedlichen pädagogischen 
Konzepten beruflicher Kompetenz – Prüfungen und Prü­
fungsaufgaben entwickelt werden und welche traditionel­
len Muster dazu überwunden werden müssen. 
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Entwicklung von Prüfungsaufgaben und Unterrichts­
entwicklung verbinden 

Realistische Situationsbezüge zu schildern und diese mit 
offenen Aufträgen zu verbinden, ist eine anspruchsvolle 
Aufgabe. Das zeigt die Analyse einer Vielzahl von schrift­
lichen Prüfungen berufskundlicher Fächer, die ein Team 
des EHB im Auftrag einer Berufsschule durchgeführt hat 
(vgl. Scharnhorst 2018). In den meisten der vorgeleg­
ten Prüfungen haben die geschilderten Praxissituationen 
eher die Funktion der Veranschaulichung von Theorie und 
geben Anlass zu Wissensfragen. Sie könnten aber auch als 
Ausgangsmaterial genutzt werden, das mithilfe von Theo­
rie und Konzepten wahrgenommen und gedeutet wird und 
aus dem schließlich situationsspezifische Handlungsmög­
lichkeiten formuliert werden, wie im folgenden Beispiel für 
den Ausbildungberuf Fachfrau/-mann Betreuung verdeut­
licht wird (vgl. Tab. 2). So wird die Fähigkeit geprüft zu 
erkennen, was am Fall der Fall ist, wie Regeln und Theorie 
situationsangemessen ausgewählt und kontextualisiert 
werden. 
Der Weg zu solchen kompetenzorientierten Prüfungsauf­
gaben ist weit und mit Schwierigkeiten gepflastert. Es ist 
aufwendig, geeignetes Ausgangsmaterial (Beschreibun­
gen, Fotos, Videos etc.) zu sammeln oder selber herzustel­

len. Das ist nicht nur methodische, sondern vor allem fach
didaktische Arbeit, die von folgenden Fragen geleitet wird: 
•	 Welches sind zentrale Erfahrungen und Herausforde

rungen im gewählten Handlungsfeld? 
•	 Welche Alltagsschemata nehmen die Lernenden für

die Bewältigung der beruflichen Handlungsprobleme 
zu Hilfe? Welche Risiken und Grenzen sind mit diesen 
Alltagsschemata verbunden? Mithilfe welcher Theorien 
und Konzepte können diese Alltagsschemata erweitert 
und differenziert werden? 

•	 Welche Aspekte des handlungsleitenden Denkens (wahr  
nehmen, deuten, Hypothesen entwickeln, entscheiden, 
Wirkung beobachten und einschätzen) können mit wel
chen Theorien und Konzepten gestärkt werden? 

Zwei Punkte sind zu betonen: Erstens sind Situationsschil
derungen in kompetenzorientierten Aufgaben authentisch, 
offen und mehrdeutig zu formulieren (vgl. Bensch 2014, 
bes. S. 148). Sie sollen mindestens auf der Ebene des hand
lungsleitenden Denkens zur Bewältigung herausfordern 
und nicht nur Anlass für Wissensfragen sein. Zweitens sind 
solche anspruchsvollen Aufgaben nur sinnvoll, wenn der 
Unterricht auch die vorausgesetzten Kompetenzen auf
gebaut hat. Die Verbindung mit fachdidaktischer Unter
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Praktische Prüfung zwischen Betriebsnähe und 
Vergleichbarkeit 

Angesichts des bildungspolitischen Drucks auf Zentralisie­
rung und Vergleichbarkeit von Prüfungen – besonders aus­
geprägt bei den Maturaprüfungen an den Gymnasien – ist 
es erstaunlich, dass sich in der schweizerischen Berufsbil­
dung eine praktische Prüfungsform etablieren konnte, die 
auf betriebsspezifische, also individuelle Praxis setzt und 
mit dem »betrieblichen Auftrag« in Deutschland vergleich­
bar ist (vgl. Infokasten). 
Für die Einführung dieser neuen Prüfungsform wird ein 
Konglomerat von Gründen genannt: Die Prüfung hat im 
betrieblichen Kontext einen praktischen Nutzen, sie ent­
spricht der starken Integration der Lernenden in den eige­
nen Betrieb und seine Arbeitsprozesse, die Aufgabe erfor­
dert selbstständiges Arbeiten und Problemlösen, im realen 
betrieblichen Kontext werden immer auch Methoden-, 
Sozial- und Selbstkompetenzen mitgeprüft etc. Dieses Ne­
beneinander unterschiedlichster Begründungen ist wenig 
stabil und pädagogisch schlecht fassbar, hat aber trotzdem 
eine fruchtbare Praxis ermöglicht. 
Die Rahmenbedingungen für die IPA unterscheiden sich 
(z. B. bezüglich Zeitdauer) in den unterschiedlichen Be­
rufen, sie müssen aber den einheitlichen staatlichen Vor­
gaben (vgl. BBT 2007) entsprechen. Die Regelungen ori­
entieren sich weniger an den (unklaren) pädagogischen 
Zielsetzungen, sondern eher an den mit dieser Prüfungs­
form verbundenen Beurteilungsproblemen: So soll die Ge­
nehmigung der Aufgabenstellungen durch betriebsexterne 
Fachleute sicherstellen, dass diese einerseits den Vorgaben 
des berufsspezifischen Bildungsplans entsprechen, ande­
rerseits Vergleichbarkeit und ähnliches Anforderungsni­
veau garantieren. Das Führen eines Arbeitsjournals soll 
das Problem »Fremdhilfe« entschärfen. Die Kombination 
von Beurteilung durch betriebsinterne Ausbilder/-innen 
und externe Expertinnen/Experten soll den spezifischen 
betrieblichen Bezug und die nötige Objektivität ausbalan­
cieren. Die Prüfungsform IPA wird von den Berufsverbän­
den zum größten Teil als Fortschritt gesehen und ist in der 
schweizerischen Berufsbildung mittlerweile weit verbrei­
tet. Unabhängige und pädagogisch interessierte Evalua­
tionen zur entsprechenden Prüfungspraxis fehlen jedoch 
bislang. 

Klinische Expertise einschätzen 

Der Aufbau klinischer Expertise ist ein zentrales Ziel der 
Ausbildung von Pflegefachleuten, die im schweizerischen 
Bildungssystem auf der Tertiärstufe angesiedelt ist. Das 
Erkunden und Einschätzen von Patientensituationen, das 
Bestimmen der sich daraus ergebenden Aufgabe und die 
Umsetzung der entsprechenden pflegerischen Handlun­
gen in mehrdeutigen, unvorhersehbaren und stresserzeu­
genden Situationen bildet den Kern solcher Expertise (vgl. 
Infokasten). 
Als methodischer Rahmen für die Überprüfung dieser 
Kompetenzen wurde – vor allem am Berner Bildungszen­
trum Pflege – die Objective Structured Clinical Examina­
tion (OSCE, vgl. Harden u. a. 1975) übernommen und 
weiterentwickelt (vgl. Schlegel 2018). Diese Prüfungs­
form umfasst einen Parcours von Stationen, an denen die 
zu Prüfenden an »standardisierten Patienten« pflegerische 
Aufgaben bewältigen müssen. Exemplarisch lassen sich 
daran einige Herausforderungen kompetenzorientierten 
Prüfens diskutieren: 
•	 Bei der Aufgabenerstellung für die Prüfungsstationen 

ist der Bezug zu den curricularen Kompetenzen und 
Lernzielen der Ausbildung zentral. Entscheidend ist 
allerdings die Qualität dieser Kompetenz- und Lernziel­
formulierungen (und ihre konsequente Umsetzung in 
der Ausbildung!). Wenn darin klinische Expertise zum 
Ausdruck kommen soll, darf sich die Kompetenzformu­
lierung nicht in der Beschreibung der Tätigkeit (z. B.: 
»führt ein Assessmentgespräch im Rahmen der Infor­
mationssammlung«) erschöpfen, sondern muss auch 
fachliche Qualitätsanforderungen und Handlungszu­
sammenhänge enthalten (z. B.: »erfasst durch Beobach­
tung und gezielte Gesprächsführung relevante Einfluss­
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faktoren und zieht entsprechende Folgerungen für die 
Pflegeplanung«). 

• Herausfordernd ist die Umsetzung solcher Kompetenz
formulierungen in Beurteilungsinstrumente. Für die 
OSCE-Stationen sind das teilweise Checklisten für die 
Bewertung klinischer Fertigkeiten. Checklisten haben 
die Tendenz, einfach den richtigen Vollzug einer Tä-
tigkeit abzubilden (»erläutert Sinn und Zweck des Ge
sprächs«). Ihre Kompetenzorientierung gewinnen sie 
erst, wenn darin Kriterien aufgenommen werden, wel-
che den Qualitätsanspruch an die Handlung enthalten 
(»respektiert die Wahnwelt, ohne darauf einzusteigen, 
und weist auf die Realität hin, ohne zu verletzen«) oder 
das handlungsleitende Denken einbeziehen (»erkennt 
Ressourcen des sozialen Netzes zur Unterstützung pfle-
gender Angehöriger«). Häufig wird auch mit Kompe
tenzrastern gearbeitet (vgl. Keller 2011). Gleichzeitig 
wird dadurch der Interpretationsspielraum der Beurtei
lenden ausgeweitet. Klinische Expertise – so muss hier 
festgestellt werden – kann nicht ohne fachliche und 
pädagogische Expertise der Beurteilenden erfasst und 
eingeschätzt werden! 

Wo steht die Prüfungskultur in der   
schweizerischen Berufsbildung? 

Die Öffnung von Lehrabschlussprüfungen zu Qualifika­  
tionsverfahren und die Ausrichtung auf Kompetenzen ha-
ben in der Prüfungskultur der schweizerischen Berufsbil-
dung einige fruchtbare Entwicklungen angestoßen, aber 
auch zu folgenlosen Ansprüchen und Begriffsproklamatio
nen geführt. Der Begriff der Kompetenzorientierung ist viel-
deutig und diffus geblieben, entsprechende Umsetzungen 
bleiben teilweise an der Oberfläche. Notwendig sind aus 
meiner Sicht nicht in erster Linie große theoretische Ent
würfe, sondern Diskussionen um konkrete Umsetzungen: 
Formulierungen von berufsspezifischen Handlungskom-
petenzen, Entwicklung und Konzipierung von Aufgaben

stellungen und Beurteilungsinstrumenten, Rückkopplung 
von Prüfungsergebnissen in Unterricht und Ausbildung 
etc. Idealerweise sind konkrete Entwicklungsprojekte in 
der Ausbildungspraxis und die Ausbildung von Berufs
bildungsverantwortlichen, besonders die Prüferqualifi- 
zierung (vgl. Berchtold in diesem Heft), der Ort solcher 
Diskussionen. An den da gemachten Erfahrungen müssen 
sich konzeptuelle pädagogische Klärungen orientieren. 
Hilfreich wäre dazu vertieftes Wissen über die alltägliche 
Prüfungspraxis in der Berufsbildung. Auswertungen er
folgen bislang ausschließlich durch die direkt Beteiligten 
und orientieren sich an den unmittelbaren (meist admi
nistrativen und organisatorischen) Problemen. (Quali
tative) Studien und Evaluationen von wissenschaftlicher 
Seite könnten die Diskussion zum Thema Prüfen vertiefen 
und konkretisieren: An welchen Konzepten orientieren 
sich Prüfende bei der Konstruktion von Aufgaben? Wel
che Merkmale von Kompetenzorientierung finden sich 
in schriftlichen Prüfungsaufgaben und mündlichen Prü
fungsverläufen? Welche kognitiven Prozesse werden bei 
den Lernenden mit kompetenzorientierten Aufgaben tat-
sächlich ausgelöst? Wie lassen sich kompetenzorientierte 
Ausbildungs- und Prüfungskulturen beschreiben? 
Nicht zu übersehen ist aber auch, dass der Entwicklung 
einer kompetenzorientierten Prüfungskultur gesellschaft
liche Entwicklungen entgegenstehen: Eine zunehmend 
zu beobachtende instrumentelle Einstellung der Lernen
den zur Schule (und auch zur Berufsbildung), die das 
Abschlusszertifikat als Lohn für die in der Ausbildung ge
forderte Anstrengung sieht und dieses auf seinen Tausch-
wert reduziert, unterläuft den subjektbezogenen Ansatz 
der Kompetenzorientierung (vgl. Hurrelmann/Quenzel  
2012, S. 116  f.). Resignation ist allerdings nicht angezeigt. 
Die Beispiele zeigen, dass Schritte hin zu einer Prüfungs
kultur möglich sind, in der Kompetenzen wahrgenommen 
werden und die auf Rückmeldung an die Lernenden, auf 
Rückkopplung zu Lernen und Ausbilden und auf konkre
ten Dialog mit den Lernenden ausgerichtet ist. 
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