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DAS BILDUNGSSYSTEM SCHWEIZ

Kinder und Jugendliche mit
besonderem Bildungsbedarf
Unterstützung mit besonderen 
Massnahmen ab Geburt bis 
vollendetem 20. Lebensjahr

Die konkrete Ausgestaltung der 
sonderpädagogischen Angebote 
und Massnahmen während der 
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von Sonderklassen, integrative 
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geregelt und ist auf der Grafik 
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1 Dauer Primarstufe: 8 Jahre. Die zwei Jahre Kindergarten resp. die beiden ersten 
Jahre einer Eingangsstufe sind in der Mehrheit der Kantone ins Obligatorium 
eingebunden. Im Kanton Tessin dauert die Primarstufe 7 Jahre. 

2 Sekundarstufe I: Übertritt in die gymnasiale Maturitätsschulen nach
10. Schuljahr möglich. Kanton Tessin mit vierjähriger scuola media
(gemäss Ausnahmebestimmung in Art. 6 HarmoS-Konkordat). 

3 Berufliche Grundbildung (Lehre): Ausbildung im Lehrbetrieb + Unterricht
an Berufsfachschule + Besuch überbetrieblicher Kurse. Bei gewissen Berufen
kann der Abschluss der beruflichen Grundbildung in einem schulischen 
Vollzeitangebot erworben werden (z.B. Lehrwerkstätte, Handels- oder 
Informatikschule).
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Passerelle 2: Berufs- oder Fachmaturität → Universitäre Hochschule 
(Ergänzungsprüfung) 
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VORWORT DER 
AUFTRAGGEBER



Sie halten die fünfte Ausgabe des Bildungsberichts Schweiz in den Händen. 
Der Bildungsbericht ist das Referenzwerk von Bund und Kantonen zum 
schweizerischen Bildungssystem. Er synthetisiert das aktuelle Wissen und 
präsentiert es nach Bildungsstufen und entlang der Aspekte Effektivität, 
Effizienz und Equity (Chancengerechtigkeit). Seit der ersten Ausgabe 2010 
hat sich der Bildungsbericht etabliert und dient Bund und Kantonen sowie 
den zahlreichen Akteuren im Bildungswesen als wichtige Informations-
quelle. Er gibt Antworten auf wichtige Fragen und zeigt gleichzeitig auf, zu 
welchen Fragestellungen es (noch) kein oder (noch) zu wenig verlässliches 
Wissen gibt.

Der Bildungsbericht richtet sich an alle Personen und Institutionen mit In-
teresse an Bildungsfragen, sei es auf Stufe der Gemeinden, der Kantone oder 
auf interkantonaler, nationaler oder auch internationaler Ebene. Wer 
bildungspolitische Entscheide fällt oder in der Qualitätsentwicklung des 
Bildungssystems tätig ist, braucht verlässliches Wissen als Grundlage für 
sein Handeln. Es gibt zahlreiche Studien und daraus resultierende 
Forschungsergebnisse, die nicht alle von gleicher Qualität und gleich rele-
vant sind. Entscheidungsträger sind deshalb darauf angewiesen, dass 
Forschungsresultate von ausgewiesenen Expertinnen und Experten wie 
den Autorinnen und Autoren des Bildungsberichts ausgewählt, beurteilt 
und auf bereitet werden.

Die Bundesverfassung beauftragt Bund und Kantone, im Rahmen ihrer Zu-
ständigkeiten gemeinsam für eine hohe Qualität und Durchlässigkeit des 
Bildungsraumes Schweiz zu sorgen. Um diesen Auftrag wahrnehmen zu 
können, führen sie gemeinsam das Bildungsmonitoring. Der Bildungs-
bericht ist dessen wichtigstes Produkt und Instrument. Das Bildungs-
monitoring will die teils komplexen Zusammenhänge erfassen und mit 
einem Gesamtblick über das Bildungssystem kohärente Vorschläge zu-
handen der Behörden erarbeiten. Die Qualität der Bildungsangebote wie 
des Bildungswesens insgesamt soll gestärkt, die Kooperation der Bildungs-
akteure weiterentwickelt, die Prozesse an den Übergängen unter die Lupe 
genommen, die Durchlässigkeit der Bildungswege gewährleistet und die 
Systematik und Anschlussfähigkeit der Abschlüsse gepflegt werden. Der 
durch den Bildungsbericht gewährleistete systemische Blick auf unser 
Bildungswesen, über die jeweiligen institutionellen Zuständigkeiten hin-
aus, bietet einen grossen Mehrwert. Kritische Aspekte werden wissen-
schaftsbasiert adressiert.

2011 vereinbarten Bund und Kantone erstmals gemeinsame bildungs-
politische Ziele. Die im Bildungsbericht gesammelten Informationen hel-
fen dabei, das Erreichen dieser Ziele zu beurteilen und sie periodisch zu ak-
tualisieren. Sie werden anschliessend in gemeinsamen Erklärungen – letzt-
mals 2023 – öffentlich gemacht. 

Der vorliegende Bildungsbericht steht für 20 Jahre Bildungsmonitoring. 
Dank den kontinuierlichen Anstrengungen aller Beteiligten konnten die 
Voraussetzungen für die Bildungsberichterstattung in diesem Zeitraum 
wesentlich verbessert werden. Das hat zu mehr nutzbaren Erkenntnissen 
geführt. Zu diesem Prozess hat der Bildungsbericht selbst wesentlich 
beigetragen. Er nimmt nicht nur eine Einschätzung des Standes der 
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Zielerreichung in der Bildung vor, sondern beurteilt auch die Qualität der 
Datenlage in den unterschiedlichen Bereichen und auf den unterschied-
lichen Stufen des Bildungssystems. Datenlücken, die fundierte Be-
urteilungen oder Massnahmenplanungen erschweren, können so identi-
fiziert und mittels systematischer Sammlung und zusätzlicher Forschung 
geschlossen werden. Eine eminent wichtige Arbeitsgrundlage für die 
Bildungsberichterstattung stellen die integrierten Statistiksysteme des 
Bundes dar, die es ermöglichen, Daten unterschiedlicher Personenregister 
zu verknüpfen. Besonders wichtige Quellen für die Bildung sind die Daten 
und Analysen aus dem Programm «Längsschnittanalysen im Bildungs-
bereich» (LABB) des Bundesamtes für Statistik sowie die Datensätze  
der PISA-Studien und der Überprüfung des Erreichens der Grund-
kompetenzen (ÜGK), die insbesondere auch Leistungsdaten umfassen.  
Sie werden in Verbindung mit anderen Datenquellen genutzt, um die 
wertvollen Längsschnittanalysen der Bildungs- und Berufslauf bahnen 
vorzunehmen. 

Neben der verbesserten Dateninfrastruktur tragen auch die vielen Bei-
träge von Forschenden, die sich vertieft mit den zahlreichen Facetten des 
Bildungsraums Schweiz befassen, zu einer leistungsfähigeren Bildungs-
berichterstattung bei. Wir zählen darauf, dass sie sich weiterhin mit Enga-
gement dafür einsetzen, die zahlreichen komplexen Wirkungszusammen-
hänge im Bildungssystem immer besser zu verstehen. 

Die Akteure der Bildungszusammenarbeit von Bund und Kantonen sind er-
freut über die erreichten Fortschritte und unterstützen mit Überzeugung 
weitere Anstrengungen, um die Basis für eine Evidenz-unterstützte Quali-
tätsentwicklung und Massnahmenplanung laufend zu erweitern.

Allen, die zum vorliegenden Bericht beigetragen haben, sei herzlich gedankt.

Bern, März 2026, Bildungsmonitoring Schweiz

Für die Auftraggebenden

Klára Sokol	 Martina Hirayama
Generalsekretärin	 Staatssekretärin 
Konferenz der kantonalen	 Staatssekretariat für Bildung,  
Erziehungsdirektorinnen 	 Forschung und Innovation
und -direktoren
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20 JAHRE  
BILDUNGSBERICHT



Am 21. Mai 2006 stimmte die Schweizer Bevölkerung mit einem rekord-
hohen Ja-Anteil von 85,6% und ohne Gegenstimme in den Ständen der 
Neuordnung der Verfassungsbestimmungen zur Bildung zu. Diese Neu-
ordnung veränderte zwar nicht die bestehenden Zuständigkeiten von Bund 
und Kantonen in ihren jeweiligen Bereichen, erteilte ihnen aber den Ver-
fassungsauftrag, künftig gemeinsam für Qualität und Durchlässigkeit des 
Bildungswesens verantwortlich zu sein. Diese geteilte Verantwortung hatte 
weitreichende Folgen. Eine davon w ar die Einführung eines gemeinsamen 
Bildungsmonitorings mit einer regelmässigen Bildungsberichterstattung.

In weiser Voraussicht auf das Abstimmungsergebnis hatten Bund und 
Kantone bereits vor dem Urnengang einen Pilotbericht in Auftrag gegeben, 
der die Grundlage für eine künftig regelmässige Bildungsberichterstattung 
bilden sollte. Dieser Bericht erschien noch im Jahr der Abstimmung und 
markiert damit den Beginn der Bildungsberichterstattung in der Schweiz. 
Seither sind neben dem Pilotbericht fünf reguläre Bildungsberichte ver-
öffentlicht worden.

Der Pilotbericht folgte einzig der Vorgabe, das Bildungssystem entlang 
seiner Stufen und Typen zu beschreiben; d.h. er ist nicht nach spezifischen 
Themen organisiert. Abgesehen davon war das Mandat offen formuliert. 
Der Bericht wurde in der Folge nicht nur national, sondern auch von zwei 
internationalen Konsortien – aus Deutschland und Kanada – evaluiert. Die 
Rückmeldungen flossen in den ersten regulären Bildungsbericht von 2010 
ein. Am damals etablierten Konzept wurde seither kaum etwas verändert.

Vier Entscheidungen prägen die Bildungsberichterstattung bis heute:
1.  Fokus auf Steuerungsrelevanz: Der Bildungsbericht behandelt nur 

jene Aspekte des Bildungssystems, die Gegenstand behördlicher Steue-
rung sind. Themen, die in die Autonomie von Schulen, Hochschulen oder 
Lehrpersonen fallen, bleiben ausgeklammert. Dies führte teilweise zu Ent-
täuschungen in der Praxis, weil Informationen fehlten, die für die tägliche 
Arbeit relevant wären, ebenso wie in der Wissenschaft, deren Arbeiten 
nicht immer gewürdigt wurden. Der Vorteil dieser Eingrenzung liegt je-
doch auf der Hand: Sie verhindert, dass Politik oder Verwaltung versucht 
sein könnten, gestützt auf den Bericht in die pädagogische Autonomie 
einzugreifen.

2.  Einbettung in einen Monitoringprozess: Der Bildungsbericht ist kein 
Solitär, sondern Bestandteil eines kontinuierlichen Monitoringprozesses. 
Er ist zugleich End- und Ausgangspunkt eines Zyklus: Er analysiert Ent-
wicklungen und Zielerreichungen, wie sie in der gemeinsamen bildungs-
politischen Erklärung von Bund und Kantonen festgehalten sind, und er 
identifiziert neue Themen und Herausforderungen, die in den nächsten 
Zyklus einfliessen. Diese Einbettung hat den Vorteil, dass Massnahmen 
zur Verbesserung der Berichterstattung – und damit der Grundlagen für 
politische Entscheidungen – parallel entwickelt und umgesetzt werden 
können. Bildungsberichte werden deshalb regelmässig durch thematische 
Vertiefungsberichte ergänzt und stossen statistische Innovationen an, von 
denen spätere Bildungsberichte profitieren.

3.  Verzicht auf ein starres Indikatorensystem. Die Auswahl eines 
festen Sets statistischer Indikatoren, wie es in den meisten Bildungs-
berichterstattungen üblich ist, hat den unbestreitbaren Vorteil, dass Ver-
änderungen über die Zeit standardisiert verfolgt und überwacht werden 
können. Die Entscheidung, für die Schweizer Bildungsberichterstattung 

Zwei Jahrzehnte  
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kein solches Indikatorensystem einzuführen, beruhte jedoch auf drei Über-
legungen: Erstens legt ein starres Indikatorensystem die Berichterstattung 
in ein zu enges Korsett, in dem die Vergleichbarkeit über die Zeit Vorrang 
vor der inhaltlichen Relevanz der gewählten Indikatoren erhält. Zweitens 
kann weder ein einzelner Indikator noch ein Set von Indikatoren ein Phä-
nomen in der Regel umfassend abbilden. Und drittens existieren zahl-
reiche für die Bildungssteuerung bedeutsame Informationen, etwa Ergeb-
nisse aus Forschungsarbeiten, die sich nicht in ein Indikatorensystem über-
führen lassen. Der Verzicht auf eine Indikatorenbericht hat dem Schweizer 
Bildungsbericht die notwendige Flexibilität gegeben, sich ständig auf Ver-
änderungen im Bildungswesen und der zur Verfügung stehenden Evidenz 
situativ reagieren zu können.  

4.  Einheitliche Kriterien: Trotz der gewonnenen Flexibilität ohne In-
dikatorensystem, wird die Bildungsberichterstattung dem Monitoring-
gedanken erst dann gerecht, wenn Berichte über die Zeit und die einzelnen 
Kapitel in einem Bericht verglichen werden können. Dies wird dadurch an-
gestrebt, dass alle Bildungstypen, soweit möglich, anhand derselben drei 
Kriterien beschrieben und evaluiert werden: Effektivität, Effizienz und 
Equity. Auch wenn diese Kriterien je nach Stufe oder Typ unterschiedlich 
operationalisiert werden, erlaubt das einheitliche Raster, Zustände und 
Entwicklungen des Schweizer Bildungswesens über die Zeit und zwischen 
den Bereichen vergleichbarer zu machen.

Das Konzept der Schweizer Bildungsberichterstattung richtet sich primär 
an bildungspolitisch relevanten Fragestellungen aus – nicht am aktuel-
len wissenschaftlichen Wissensstand. Würde letzterer den Massstab bil-
den, wären die Berichte zwar umfassender, aber weniger auf die drängen-
den Probleme fokussiert. Dieser Entscheid führte anfangs zu Frustratio-
nen bei der Leserschaft, die oft mit der Feststellung konfrontiert war, dass 
es zu bestimmten Fragen keine belastbaren Antworten gab. Doch genau 
diese Transparenz über Wissenslücken ist Voraussetzung dafür, dass künf-
tig fundierte Aussagen möglich werden. Der Fortschritt in der Bildungs-
berichterstattung hängt daher entscheidend davon ab, dass Daten- und 
Forschungsdefizite offen benannt werden.

Die Berichterstattung durchläuft idealerweise vier Stufen:
1.  Diagnose: Feststellung des Ist-Zustandes. Hier scheiterte die Bericht-

erstattung anfangs oft und auch zu weilen heute, weil notwendige Daten 
und Statistiken fehlen, um einen Ist-Zustand beschreiben zu können.

2.  Ursachenanalyse: Die Suche nach den Erklärungen, weshalb ein Zu-
stand so ist, wie er sich präsentiert. Korrelationen lassen sich häufig finden, 
kausale Zusammenhänge sind jedoch schwieriger zu belegen. Dank Fort-
schritten in der Bildungsforschung gelingt dies heute zwar öfter als noch 
vor zwanzig Jahren, ist aber auch heute noch nur bei einer überschaubaren 
Zahl an Fragen möglich.

3.  Massnahmenanalyse: Sind die kausalen Ursachen für ein Phänomen 
gefunden, könnte erst die Frage analysiert werden, welche Eingriffe ge-
eignet wären, Missstände zu beheben und Fortschritte zu erzielen. Poten-
ziell sind selbst bei einer eindeutigen Ursachenanalyse meistens mehrere 
Massnahmen denkbar, eine Veränderung herbeizubringen, aber nicht alle 
dieser Massnahmen sind auch (gleich) tauglich. 

4.  Monitoring des Wandels: Erst wenn man systematisch die Stufen 
eins bis drei durchlaufen hätte, wäre der Kreislauf vollständig und ein 

Prinzipien und  

Herausforderungen
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systematisches Monitoring der Veränderungen des Systems von der Dia-
gnose, zur Ursachenforschung, zur Bestimmung der Massnahmen und 
schliesslich des Monitorings der Wirkungen möglich.  

Trotz grosser Fortschritte in Statistik und Forschung bewegt sich die 
Bildungsberichterstattung bei den meisten relevanten Fragestellungen auch 
nach zwanzig Jahren nach wie vor auf den Stufen eins und zwei. Dies hat 
aber nur teilweise damit zu tun, dass der Wissensfortschritt bei der Daten-
generierung und der folgenden Forschungsanalyse zu langsam ist, sondern 
ebenso – was häufig übersehen wird – dass sich auch das Umfeld der Bil-
dung laufend verändert und somit auch die bildungspolitischen Probleme 
und Fragestellungen. Die Bildungsberichterstattung steht somit vor einer 
Herausforderung, die man auch als das Zielen auf ein sich bewegendes Ziel 
beschreiben könnte. 

Bleibt die Frage, ob das Bildungssystem durch Berichterstattung tatsäch-
lich besser wird. Die kurze Antwort lautet: Bildungsmonitoring ist keine 
hinreichende, aber eine notwendige Bedingung für Verbesserungen. Ohne 
systematische Beobachtung bleibt nur trial and error, mit dem Risiko, Res-
sourcen falsch einzusetzen oder gar kontraproduktive Massnahmen zu 
ergreifen.

Die Bildungsberichterstattung trägt somit in doppelter Hinsicht zu 
einem besseren Bildungssystem bei: Sie schafft die Wissensgrundlagen für 
schrittweise Verbesserungen und sie liefert Informationen und Erkennt-
nisse, dank derer man Entwicklungen vermeiden kann, die das System ver-
schlechtern würden.

Für das Autorenteam

Prof. Dr. Stefan C. Wolter
Direktor der Schweizerischen Koordinationsstelle 
für Bildungsforschung

Wirkung und Bedeutung
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RAHMEN 
BEDINGUNGEN



Einleitung

Das Kapitel Rahmenbedingungen gibt einen Überblick über drei Gruppen 
von Faktoren, die einen direkten oder indirekten Einfluss auf das gesam-
te Bildungswesen oder Teile davon haben. Es sind dies in der ersten Grup-
pe demografische Faktoren, die nicht nur die Zahl der Schülerinnen und 
Schüler bestimmen, sondern auch jene jener Personen, die das Bildungs-
wesen durch Steuern auf ihren Einkommen finanzieren. Die zweite Grup-
pe umfasst Faktoren, die das ausserschulische Verhalten und Erleben von 
Kindern und Jugendlichen beeinflussen. Sie umreissen das Umfeld der zu 
beschulenden Kinder und Jugendlichen sowie deren Bedürfnisse und An-
sprüche, auf die sich das Bildungswesen einzustellen hat. Die dritte Grup-
pe beinhaltet eine Reihe wirtschaftlicher Faktoren. Deren Analyse zeigt 
einerseits den fiskalischen Spielraum für Investitionen in das Bildungs-
wesen. Andererseits verdeutlichen sie mit Blick auf den Arbeitsmarkt, wel-
che Anforderungen an die Ausbildung der erwerbsfähigen Bevölkerung ge-
stellt werden.

Demografie

Die demografische Entwicklung ist eine der wichtigsten Rahmen-
bedingungen für das Bildungssystem. Zyklische Schwankungen der Zahl 
der Schülerinnen und Schüler könnten grösstenteils durch Anpassungen 
der Klassengrössen aufgefangen werden, was aber nicht immer der Fall ist. 
Langfristigen demografischen Trends hingegen muss immer mit einem 
Aus- oder Abbau von Bildungsangeboten begegnet werden. Die demo-
grafischen Veränderungen betreffen die einzelnen Bildungsstufen und 

-typen verschieden stark und zu unterschiedlichen Zeitpunkten, weshalb 
sie in allen einzelnen Kapiteln vertieft analysiert werden. 

Bevölkerungsentwicklung

Seit Beginn des 20. Jahrhunderts hat sich die Bevölkerung in der Schweiz 
fast verdreifacht. Am Ende des zweiten Quartals 2024 wurde die Neun-
Millionen-Marke erstmals überschritten (BFS, 2024d). Die Bevölkerungs-
entwicklung wird durch Zugänge (Geburten und Einwanderung) und 
Abgänge (Todesfälle und Auswanderung) bestimmt. Werden in einem 
Jahr mehr Geburten als Todesfälle verzeichnet, spricht man von einem 
Geburtenüberschuss. In den letzten Jahrzehnten hatte die steigende 
Lebenserwartung trotz der sinkenden Kinderzahl pro Frau einen posi-
tiven Einfluss auf den Geburtenüberschuss (→ Grafik 1). Wegen der stei-
genden Lebenserwartung braucht es weniger Geburten pro Frau, um den 
Generationenerhalt zu gewährleisten. Seit dem Jahrtausendwechsel hat 
sich die Zunahme der Lebenserwartung deutlich abgeschwächt; durch die 
Übersterblichkeit im Jahr 2020 aufgrund der Covid-19-Pandemie war sie 
sogar kurzfristige rückläufig. In den Jahren 2021 und 2022 hat sich der Wert 
wieder auf dem Niveau vor der Pandemie stabilisiert. Für das Bildungs-
wesen ist allerdings die Geburtenzahl pro Frau entscheidend, da diese die 
Schülerzahlen beeinflusst. Nach einem Geburtenboom Anfang des neuen 

1 Lebenserwartung von Frauen 
und Männern, 1983–2023

Daten: BFS
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Jahrhunderts kam dieser in den Jahren 2018/19 zu einem Stopp und stieg 
im Jahr 2021 –  im zweiten Covid-19-Jahr – nochmals kurz an. Während es 
wohl auch aufgrund der Pandemie im Jahr 2021 zu einem Peak an Geburten 
kam, sinkt deren Zahl seither laufend. Mit 78 081 Lebendgeburten im Jahr 
2024 lag die Zahl der Geburten fast 13% unter dem Höchststand von 2021 
und immer noch 11 % unter dem Höchststand vor Covid-19 im Jahr 2018 
(BFS, 2025b). Für das Bevölkerungswachstum generell und vor allem für 
das Ausmass der Wachstumsschwankungen ist jedoch weniger die Zahl 
der Geburten als vielmehr der Wanderungssaldo massgebend, das heisst 
die Differenz zwischen Ein- und Auswanderung (→ Grafik 2). 

2 Bevölkerungsbewegung, 1970–2050

Geburtenüberschuss und Wanderungssaldo; Prognose ab 2024–2050 (Referenzszenario)

Daten: BFS

Der starke Anstieg beim Wanderungssaldo ist teilweise darauf zurückzuführen, dass seit 2023 
Personen aus der Ukraine zur ständigen Wohnbevölkerung zählen. 2023 wanderten insgesamt 
263 800 Personen ein (+38,2% gegenüber 2022). Rund ein Fünftel der Eingewanderten sind 
Personen mit Schutzstatus S aus der Ukraine.

Steigende Migrationszahlen

Der Wanderungssaldo der letzten zwei Jahrzehnte hat den Anteil der aus-
ländischen Wohnbevölkerung an der Gesamtbevölkerung stark ansteigen 
lassen. Ende 2023 besassen rund 2,5 Mio. Personen oder 28% derGesamtbe-
völkerung keine Schweizer Staatsbürgerschaft (→ Grafik 3). Das Wachstum 
im Jahr 2023 gegenüber dem Vorjahr geht jedoch hauptsächlich auf Perso-
nen aus der Ukraine zurück, die aufgrund des Angriffs Russlands auf die 
Ukraine fliehen mussten (BFS, 2024i). 

Im Zuge der Einführung der Personenfreizügigkeit mit der EU im Jahr 
2002 erhöhte sich nicht nur die Zahl der ausländischen Wohnbevölkerung, 
vielmehr veränderte sich auch die Zusammensetzung dieser Bevölkerungs-
gruppe. Einerseits sank der Anteil der eingewanderten Personen aus den 
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Nachbarländern. Er lag mit 34,8% im Jahr 2023 tiefer als jener der zu-
gewanderten Personen aus dem restlichen Europa (2023: 44,8%). Anderer-
seits begrenzte das Freizügigkeitsabkommen auch die Zuwanderung von 
Personen aus aussereuropäischen Ländern, deren Anteil nun seit ein paar 
Jaren stabil bei rund 20% liegt.

Alternde Bevölkerung

Schwankungen der Geburtenrate sowie Veränderungen der Lebens-
erwartung und des Wanderungssaldos transformieren auch die Alters-
struktur der Bevölkerung. Der Anteil älterer Menschen an der Bevölkerung 
steigt derzeit besonders stark an, weil die Generation der Babyboomer der 
Jahrgänge zwischen 1950 und 1964 sich in der zweiten Lebenshälfte be-
findet. Der Anteil der Personen über 65 Jahre in der Gesamtbevölkerung be-
trägt im Jahr 2025 19% und wird nach den Prognosen des Bundesamts für 
Statistik (BFS) bis ins Jahr 2055 auf rund 24% ansteigen (→ Grafik 4).

4 Altersverteilung 

Altersverteilung 2025 und 2055 (Referenzszenario)

Daten: BFS

Regionale Unterschiede beim Jugendquotienten

Der Anteil der jugendlichen Bevölkerung an der Gesamtbevölkerung unter-
scheidet sich je nach Kanton und Region (→ Grafik 5). Der Jugendquotient 
misst den Anteil der Jugendlichen unter 20 Jahren relativ zur arbeitsfähigen 
Bevölkerung (20 – 64 Jahre). Er gibt Aufschluss darüber, wie hoch die 
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finanzielle Belastung ist, die für die erwerbsfähige Bevölkerung durch die 
Personen im Schulalter (bis und mit Sekundarstufe II) entsteht. Im schwei-
zerischen Durchschnitt lag der Jugendquotient im Jahr 2022 unverändert 
bei 32,7 %, was bedeutet, dass rund drei erwerbsfähige Personen für eine 
jugendliche Person aufkamen. Urbane oder touristische Regionen weisen 
häufig einen unterdurchschnittlichen, die Zentral- und Ostschweiz sowie 
die französischsprachige Schweiz einen überdurchschnittlichen Jugend-
quotienten auf.

Familienstrukturen und Armutsgefährdung

Die Familienstrukturen und somit die gesellschaftlichen Lebensformen 
haben sich in den letzten vierzig Jahren stark verändert: Es sind mehr 
Privathaushalte ohne Kinder sowie Einpersonenhaushalte entstanden 
(→ Grafik 6). Haushalte mit Kindern machten 2023 32% aller Privathaus-
halte aus. Der Anteil von Haushalten mit Paaren ohne Kinder betrug 27 % 
aller Privathaushalte. Von diesen Paaren wird allerdings ein Teil noch Kin-
der bekommen. Die Zahl der Alleinerziehendenhaushalte hat in den letz-
ten 50 Jahren kontinuierlich zugenommen und machte im Jahr 2023 5% der 
Privathaushalte beziehungsweise rund 17 % aller Haushalte mit Kindern aus.

Die Grösse und die Zusammensetzung der Haushalte hat einen direk-
ten Einfluss auf die Armutsgefährdung und damit auf die Lebensumstände 
von Kindern und Jugendlichen. Im Jahr 2025 veröffentlichte der Bundes-
rat erstmals das vom Bundesamt für Sozialversicherungen (BSV ) erstellte 
Armutsmonitoring (BSV, 2025), das eine umfassende Datengrundlage zur 
Analyse der Armutslage in der Schweiz bietet. Wie in vielen anderen Län-
dern wird Armut auch in der Schweiz anhand zweier komplementärer Kon-
zepte gemessen: absolute Armut und relative Armutsgefährdung. Die ab-
solute Armutsgrenze orientiert sich an einem sozial definierten Existenz-
minimum. Sie umfasst die notwendigen Ausgaben für grundlegende 
Lebensbedürfnisse – darunter Wohnen, Ernährung, Bekleidung, medizi-
nische Versorgung sowie eine minimale gesellschaftliche Teilhabe. Gemäss 
den Richtlinien der Schweizerischen Konferenz für Sozialhilfe (SKOS) lag 
diese Schwelle im Jahr 2024 bei durchschnittlich 2284 Franken pro Monat 
für eine Einzelperson und 4100 Franken für einen Haushalt mit zwei Er-
wachsenen und zwei Kindern.

Die relative Armut wird über das verfügbare Äquivalenzeinkommen 
bestimmt und gilt als Indikator für die gesellschaftliche Exklusion. Als 
armutsgefährdet gilt eine Person, deren Einkommen unter 60% des 
Medianäquivalenzeinkommens liegt. Im Jahr 2023 entsprach dies 2599 
Franken für eine Einzelperson und 5457 Franken für eine vierköpfige 
Familie.

Besonders stark von Armut oder Armutsgefährdung betroffen sind 
Haushalte ohne Erwerbseinkommen, alleinerziehende Personen, Men-
schen mit niedrigem Bildungsstand, Personen mit Migrationshintergrund 
sowie ältere Menschen mit unzureichender Altersvorsorge. Auch Kinder 
in ökonomisch benachteiligten Haushalten weisen ein signifikant höheres 
Armutsrisiko auf. In der Schweiz waren im Jahr 2020 gut 15% der Gesamt-
bevölkerung armutsgefährdet.

Die Ergebnisse der Erhebung 2023 über die Einkommen und Lebens-
bedingungen (SILC) des Bundesamts für Statistik zeigen, dass 8,1% der 

5 Jugendquotient nach Bezirk, 
2022

Daten: BFS
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Bevölkerung unterhalb der absoluten Armutsgrenze lebten. Darüber hi-
naus gaben rund 10% der Befragten an, Schwierigkeiten zu haben, finan-
ziell bis zum Monatsende auszukommen. Besonders betroffen sind kinder-
reiche Familien und Einelternhaushalte, von denen über ein Viertel armuts-
gefährdet ist. Dies trifft nur auf 6% der Paare im erwerbsfähigen Alter 
ohne Kinder zu. Familien mit minderjährigen Kindern sind eher armuts-
gefährdet als Familien mit erwachsenen Kindern. Für Einelternhaushalte 
mit Kindern zwischen 0 und 17 Jahren liegt die Armutsgefährdungsquote 
bei 33,4%, mit Kindern zwischen 18 und 24 Jahren sinkt sie auf 16,1%. Dies 
ist ein Hinweis darauf, dass erstens das Einkommen der Eltern mit deren 
zunehmendem Alter steigt, und dass zweitens Jugendliche nach dem 
Beenden der obligatorischen Schulzeit häufig in eine Lehre übertreten 
und mit ihrem Einkommen den Familienhaushalt entlasten können. Dass  
es den Haushalten erst mit steigendem Alter der Kinder gelingt, die Ge-
fahr der Armut zu bannen, bedeutet aber auch, dass Kinder und Jugend-
liche besonders in der Phase der obligatorischen Schulzeit von Armut be-
troffen sind.

Das Armutsmonitoring befasst sich auch mit thematischen Ver-
tiefungen. Im ersten Bericht wurde insbesondere der Zusammenhang 
zwischen Bildung und Armut analysiert (BSV, 2025). Zwischen beiden be-
steht ein wechselseitiges Verhältnis: Finanzielle Einschränkungen in der 
Kindheit oder im Erwachsenenalter können zu einer verkürzten Bildungs-
dauer führen, während ein niedriger Bildungsstand wiederum das Risiko 
von Armut erhöht. Zwar nimmt die Armutsgefährdung mit steigendem 
Bildungsniveau tendenziell ab, doch schützt eine höhere Bildung nicht voll-
ständig vor Armut.

So verfügen rund 86% der 25- bis 64-Jährigen über einen nachobli
gatorischen Bildungsabschluss, dennoch entfielen rund 75% der Armuts-
betroffenen in dieser Altersgruppe ebenfalls auf Personen mit einer solchen 
Qualifikation. Armut bei höherer Bildung geht jedoch nicht zwingend mit 
dem Bezug staatlicher Unterstützung einher. Personen mit einer tertiä-
ren oder weiterführenden Ausbildung haben tendenziell häufiger Zugang 
zu Erspartem oder Vermögen, das zur Deckung des Lebensunterhalts ein-
gesetzt werden kann – im Unterschied zu Personen ohne weiterführende 
Ausbildung (→ Grafik 7).

7 Bildungsniveau nach Armuts- und Sozialhilfestatus, 2023

Personen zwischen 25 und 64 Jahren

Daten: BSV (2025)
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Kinder und Jugendliche im Schulalter

Zu den Faktoren, die das schulische Lernen und die Entwicklung der Kin-
der und Jugendlichen beeinflussen können, gehören viele Aspekte, so die 
körperliche und mentale Gesundheit oder auch delinquentes Verhalten. 
Beide Aspekte beeinflussen sowohl potenziell den eigenen Bildungsver-
lauf der Jugendlichen als auch jenen ihrer Mitschülerinnen und Mitschüler. 
Dies ist etwa der Fall, wenn Jugendliche in ihrem Umfeld mit physischer 
oder psychischer Gewalt konfrontiert werden; auch wenn junge Men-
schen andere Jugendliche beeinträchtigen, also beim sogenannten Mob-
bing, trifft dies zu. Was Letzteres betrifft, kommt neu insbesondere dem 
Cybermobbing eine grössere Bedeutung zu, da sich das soziale Leben auch 
von Jugendlichen vermehrt im digitalen Raum abspielt.

Gesundheit der Kinder und Jugendlichen in der Schweiz

Die körperliche Aktivität nimmt mit zunehmendem Alter ab: Sieben-
jährige Kinder bewegen sich noch fast zwei Stunden pro Tag mit mittle-
rer bis hoher Intensität, während es bei 16-Jährigen nur noch 40 Minuten 
pro Tag sind. Inaktive Kinder finden auch langfristig weniger Zugang zum 
Sport und hören früher damit auf. Kinder mit höherer körperlicher Aktivi-
tät schätzen ihre eigenen motorischen Fähigkeiten positiver ein. Je weni-
ger Stress Kinder und Jugendliche haben, desto eher erfüllen sie auch die 
Bewegungsempfehlungen (60 Minuten pro Tag) (Hänggi et al., 2023). Wie 
bei vielen Korrelationen ist auch bei dieser nicht klar, ob sie kausal ist und 
falls ja, in welche Richtung sie verläuft. 

Ein häufig beachteter Aspekt der Gesundheit von Kindern und Jugend-
lichen ist ihr Gewicht. Der Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Über-
gewicht und Adipositas steigt mit zunehmendem Alter (→ Grafik 8). Kinder 
mit ausländischer Staatsangehörigkeit sowie einem tieferen Bildungsstand 
der Eltern sind deutlich öfter von Adipositas betroffen. Knaben sind leicht 
häufiger adipös als Mädchen (Stamm et al., 2024). Übergewichtige Kinder 
und Jugendliche kämpfen häufiger mit psychsichen Problem und sind zu-
dem häufiger von Mobbing betroffen (Cheng et al., 2022; Sutter et al., 2023). 
Ausserdem korreliert das Übergewicht negativ mit den Schulleistungen. 
Bei allen drei Faktoren kann allerdings nur eine Korrelation und kein kau-
saler Zusammenhang festgestellt werden. 

Psychische Gesundheit 

Gemäss den jüngsten Zahlen des BFS bezeichnen sich 84% der Gesamt-
bevölkerung über 15 Jahre als glücklich, jedoch weisen auch 14% Symptome 
einer mittleren und 4% solche einer hohen psychischen Belastung auf (BFS, 
2024 m). Laut der HBSC-Studie (Health Behaviour in School-aged Chil-
dren) geben 85% der 11- bis 15-jährigen an, dass ihre Gesundheit gut bis aus-
gezeichnet ist. Werden die Resultate von 2022 mit jenen aus dem Jahr 2018 
verglichen, ist allerdings eine deutliche Verschlechterung der Indikatoren 
der psychischen Gesundheit und des Wohlbefindens zu beobachten. Be-
sonders betroffen sind 13- und 15-jährige Mädchen (Delgrande Jordan et al., 
2023) (→ Grafik 9). 

8 Kinder mit Übergewicht und 
Adipositas

Periode: 2017/18–2022/23; für die Städte Basel, 
Bern und Zürich

Daten: Stamm et al. (2024)
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Die Folgen von psychischen Belastungen können bis zum Suizid führen. 
Bei den Erwachsenen in der Schweiz ist die Suizidrate aber rückläufig; 
2022 lag sie bei elf Suiziden pro 100 000 Einwohnerinnen und Einwohner. 
Wegen (mutmasslicher) Suizidversuche wurden 2022 14 138 Personen ho-
spitalisiert. Auffällig ist, dass sich die Rate der Hospitalisierungen auf-
grund eines mutmasslichen Suizidversuchs bei den 15- bis 19-jährigen Frau-
en seit 2017 mehr als verdoppelt hat (2017: 3,8, 2022: 9,5). Bei Männern im 
Alter von 15 bis 19 Jahren gab es fast eine Verdoppelung, aber auf tieferem 
Niveau (2017: 1,5, 2022: 2,7). Für Kinder unter 15 Jahren ist es aufgrund der 
tiefen Fallzahlen nicht möglich, eine verlässliche Aussage über Trends zu 
treffen (Peter & Tuch, 2024).

Psychische Probleme bei Kindern und Jugendlichen wurden wieder-
holt mit der zunehmenden Internetnutzung in Verbindung gebracht (Do-
nati et al., 2025). Neuere Studien untersuchten erstmals den Zusammen-
hang zwischen der Nutzung sozialer Medien und psychischen Problemen 
bei Jugendlichen. Während einige Studien keinen Zusammenhang fanden 
(Ferguson et al., 2025), konnten andere einen negativen Einfluss von Social 
Media auf die psychische Gesundheit feststellen. Mädchen aus bildungs-
fernen Familien sind in der Regel am stärksten betroffen (Abrahamsson, 
2024; Mader et al., 2025 ; Santos et al., 2023).

Mediennutzung und Cybermobbing

Die neuste JAMES-Studie ( Jugend, Aktivitäten, Medien – Erhebung 
Schweiz) zeigt, dass bei der Mediennutzung der Jugendlichen eine 
Sättigungstendenz erkennbar ist. Es scheint, dass sich die digitalen Routi-
nen und Gewohnheiten von Jugendlichen im Alltag gefestigt haben. Wäh-
rend der Woche wird das Internet im Durchschnitt während drei Stunden 
genutzt, am Wochenende sind es viereinhalb Stunden (Külling-Knecht et 
al., 2024).

Auch die HBSC-Studie lieferte Daten zur problematischen Nutzung 
sozialer Medien (→ Grafik 10). Mädchen sind davon häufiger betroffen als 
Knaben. Betrachtet man die 11- bis 15-Jährigen, nimmt die problematische 
Nutzung von Jahr zu Jahr zu. Die Zunahme ist getrieben von den Mädchen, 
während die Nutzung der Knaben stabil oder sogar leicht rückläufig ist.  
Im Vergleich mit den Nachbarländern weist die Schweiz oft die tiefsten 
Werte aus.
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10 Problematische Nutzung sozialer Medien 

Personen, die mindestens sechs von neun Items der «Social Media Disorder Scale» mit «Ja» 
beantworten, werden als problematische Nutzerinnen und Nutzer eingestuft. Die Items behandeln 
Themen wie Kontrollverlust, soziale Konflikte und Verhaltensänderungen.

Daten: Delgrande Jordan et al. (2023)

Die zunehmende Mediennutzung beeinflusst nicht nur die Art der sozia-
len Interaktionen, sondern führt auch dazu, dass Mobbing immer häufi-
ger im virtuellen Raum stattfindet. Die HBSC-Studie untersuchte, wie oft 
Kinder in den letzten Monaten Opfer oder Täter von Mobbing in der Schu-
le sowie von Cybermobbing wurden. Dabei wurde zwischen zwei Alters-
kategorien unterschieden, nämlich den 11- und den 15-jährigen Kindern res-
pektive Jugendlichen (→ Grafik 11). Mädchen beider Alterskategorien waren 
gegenüber den Knaben deutlich häufiger Opfer als Täterinnen. Besonders 
auffällig ist das Opfer-Täterinnen oder Opfer-Täter Verhältnis beim Mob-
bing im schulischen Kontext zwischen den 11-jährigen Mädchen und den 
gleichaltrigen Knaben. Interessanterweise ist bei 15-jährigen Knaben im Be-
reich Cybermobbing die einzige Kategorie zu beobachten, in der das Ver-
hältnis zwischen Tätern und Opfern unter eins liegt – hier gibt es also mehr 
Täter als Opfer. Da es bei den Mädchen anders aussieht, könnte dies auch 
ein Hinweis darauf sein, dass Mädchen vor allem im digitalen Raum häu-
figer Oper von männlichen Tätern werden. Allerdings können solche Ver-
mutungen aufgrund der verfügbaren Daten nicht erhärtet werden, da nicht 
danach gefragt wurde, welches Geschlecht das Opfer eines Täters oder einer 
Täterin hatte. Zudem kann es auch sein, dass beim Cybermobbing häufi-
ger als im physischen Umfeld ein einzelner Täter oder eine einzelne Täte-
rin mehrere Opfer hat.

Jugenddelinquenz

Die statistisch erfasste schwere Delinquenz bei Jugendlichen – sie betrifft 
Fälle, die zu einer Verurteilung führen – war im Zeitraum 2010–2019 stabil 
(→ Grafik 12); dies war insbesondere dem Umstand geschuldet, dass die An-
zahl der durch Jugendliche mit Migrationshintergrund ausgeübten Straf-
taten rückläufig war. Die Gründe für die Angleichung der Belastungsraten 
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von Schweizern und ausländischen Jugendlichen wurden empirisch bis-
her nicht untersucht. Seit 2020 sind die Straftaten von Jugendlichen mit 
Migrationshintegrund wieder angestiegen. Im Jahr 2023 wurden 11% mehr 
Jugendurteile ausgesprochen als 2022. Bei den Erwachsenen hingegen ist 
die Zahl der Verurteilungen um 1,4% zurückgegangen. Wird die Periode 
2015–2023 betrachtet, kann ein deutlicher Anstieg der Jugendurteile bei 
allen Teilgruppen beobachtet werden. Die Jugendurteile sind bei männ-
lichen Jugendlichen (+ 38,5%) praktisch gleich stark gestiegen wie bei weib-
lichen Jugendlichen (+ 32,7 %). Bezogen auf die Staatsangehörigkeit sind 
die Jugendurteile von Personen mit einem Schweizer Pass um 23,7 % ge-
stiegen, jene von ausländischen Staatsangehörigen um + 43,9%. Die Zu-
nahme fällt am stärksten bei den jüngsten Straffälligen aus. So hat sich die 
Zahl der unter 15-Jährigen, die aufgrund einer Straftat gemäss dem Schwei-
zerischen Strafgesetzbuch verurteilt wurden, zwischen 2015 und 2023 um 
60,2% erhöht (BFS, 2024t).

12 Verurteilte Jugendliche, 1999–2023

Verurteilte Jugendliche und ausländische Jugendliche (B-, C- und Ci-Ausweis) mit Wohnsitz in der 
Schweiz; Belastungsrate (Anzahl Verurteilte pro 100 000 gleichaltrige Jugendliche)

Daten: BFS 

Zu den Erklärungsansätzen für delinquentes Verhalten im Jugendalter zäh-
len der sozioökonomische und der kulturelle Hintergrund, Kriminalität 
im eigenen Umfeld (z.B. Kontakt zu delinquenten Freunden oder Gewalt-
erfahrungen zu Hause) sowie individuelle Persönlichkeitsmerkmale und 
Verhaltensweisen, zum Beispiel eine tiefe Selbstkontrolle oder Alkohol- 
oder Drogenkonsum (Baier, 2019; Ribeaud & Loher, 2022). Diese Fakto-
ren können sich gegenseitig beeinflussen; auch hier sind kausale Wirkun-
gen schwer zu belegen, da Delinquenz und Schulerfolg in einem wechsel-
seitigen Verhältnis stehen: Studien stellen aber fest, dass Delinquenz mit 
einem negativen Schulklima, schlechten Schulleistungen, Schwierig-
keiten im Sozialverhalten (insbesondere Mobbing) und häufigem Schul-
schwänzen korreliert (Rabold & Baier, 2007; Reinecke & Stemmler, 2016; 
Ribeaud & Loher, 2022).
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Wirtschaft, Staatsschulden, Arbeitsmarkt

Wachstum

Seit dem Jahr 2000 hat die Schweizer Wirtschaft jährlich ein Real-
wachstum von fast 1,9% verzeichnet und liegt damit etwas unter der 
Wachstumsdynamik der USA mit 2,1%, aber deutlich über dem Wachs-
tum der Eurozone, das für denselben Zeitraum 1,3% beträgt (→ Grafik 13). 
Seit Beginn des neuen Jahrtausends kam es in der Schweiz auch zu zwei re-
zessiven Phasen. Diese ähnelten sich zwar im Ausmass, waren aber in ihrer 
Natur ganz unterschiedlich. Die erste Rezession erlebte die Schweiz – wie 
die gesamte Weltwirtschaft – im Zuge der Finanz- und danach der Fiskal-
krise 2008–2009, die zweite war eine Folge der Covid-19-Pandemie im 
Jahr 2020. Während beide Rezessionen mit einem Rückgang des Brutto-
inlandproduktes (BIP) von rund 2% ähnlich gross ausfielen, waren sie beide 
auch gleich schnell überwunden. Unterschiedlich waren hingegen die Aus-
wirkungen der beiden Krisen auf den Arbeitsmarkt und den Staatshaushalt. 
Während die Finanzkrise in der Schweiz im Gegensatz zum EU-Raum ohne 
grössere Verwerfungen im Staatshalt aufgefangen werden konnte, war der 
Verlauf der zweiten Rezession ein anderer: Nur dank massiver Staatseingriffe 
konnte ein deutlich stärkerer Einbruch der Realwirtschaft verhindert wer-
den. Dadurch erhöhte sich jedoch vor allem die Verschuldung des Bundes, die 
in den nächsten Jahren durch Sparmassnahmen kompensiert werden muss. 

13 Wachstumsrate des BIP pro Kopf, 2000–2024

Daten: OECD

Staatsausgaben und Staatsschulden

Im Zuge der Covid-19-Pandemie sah sich der Bund gezwungen, ausser-
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tätigen. Infolgedessen kam es im Jahr 2020 zu einem sprunghaften An-
stieg der Bundesschulden (→ Grafik 14), nachdem diese seit 2004 – mit einer 
kurzen Unterbrechung im Jahr 2016 – kontinuierlich gesunken waren, und 
zwar nicht nur im Verhältnis zum BIP, sondern bis 2015 auch in nomina-
ler Hinsicht.

Bis Ende 2024 belief sich der verbleibende Bestand der im Zusammen-
hang mit Covid-19 getätigten ausserordentlichen Ausgaben nach Abzug 
der entsprechenden Einnahmen auf über 26 Mrd. Franken. Gemäss dem 
Finanzhaushaltsgesetz müssen diese bis spätestens 2035 abgebaut wer-
den. Der Schuldenabbau kann entweder durch strukturelle Einnahmen-
überschüsse oder durch Zuwendungen der Schweizerischen National-
bank (SNB) erfolgen. Sollte Letztere keine Beiträge leisten, müssten zur 
Einhaltung der gesetzlichen Vorgaben jährlich beinahe 2,5 Mrd. Franken 
über reguläre Haushaltsüberschüsse generiert werden.

Zusätzlich wird der Bundeshaushalt ab dem Jahr 2030 durch geplante 
Mehrausgaben für die Landesverteidigung erheblich belastet. Um das 
Ziel zu erreichen, ein Prozent des BIP für militärische Zwecke bereitzu-
stellen, wären jährlich bis zu 3 Mrd. Franken zusätzlich erforderlich. Vor 
diesem Hintergrund ist der Bund gehalten, in anderen Ausgabenbereichen 
Einsparungen vorzunehmen, sofern keine zusätzlichen Einnahmen er-
schlossen werden können.

Als Reaktion auf diese fiskalischen Herausforderungen hat der Bundes-
rat Anfang 2025 das sogenannte Entlastungspaket EP27 in die Vernehm-
lassung gegeben. Dieses sieht ab dem Jahr 2027 jährliche Einsparungen in 
der Grössenordnung von 2,7 bis 3,6 Mrd. Franken vor. Besonders betroffen 
sind die Ausgaben für Bildung und Forschung. Vorgesehen sind unter an-
derem Kürzungen bei den Beiträgen an den Schweizerischen National-
fonds (SNF ), an Innosuisse sowie in der Weiterbildung, aber auch eine 
verstärkte Ausrichtung der Hochschulfinanzierung an Prinzipien der 
Nutzenorientierung.

14 Entwicklung der Nettoschulden und der Schuldenquote  
des Bundes

Entwicklung 1990–2024, ab 2025 Prognosen gemäss dem Finanzplan des Bundes

Daten: BFS
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Die gemessen am BIP erwartete rückläufige Schuldenquote ist ein Ergeb-
nis des prognostizierten Wirtschaftswachstums, das im Prognosezeitraum 
leicht höher liegen sollte als der Anstieg der Verschuldung. Dies bedeutet 
auch, dass sich die Situation bei einer Rezession schnell umkehren könnte. 
Nicht zuletzt aufgrund der durchschnittlich ausgeglichenen Finanzen der 
Kantone und Gemeinden liegt die Gesamtverschuldung der öffentlichen 
Hand in der Schweiz deutlich unter der Verschuldung des Durchschnitts 
der OECD-Staaten und unserer Nachbarländer (→ Grafik 15).

Bei den Kantonen machen Bildungsausgaben einen Grossteil ihrer öf-
fentlichen Ausgaben aus; allerdings gibt es eine beträchtliche Varianz, und 
zwar sowohl in Bezug auf die gesamten öffentlichen Ausgaben als auch 
hinsichtlich der kantonalen Wirtschaftsleistungen. Die beiden Grössen 
korrelieren zwar positiv, aber es ist nicht durchgehend so, dass Kanto-
ne, in denen die Bildungsausgaben einen grösseren Teil der öffentlichen 
Ausgaben ausmachen, deswegen automatisch auch einen grösseren Teil 
ihrer Wirtschaftsleistung für Bildung aufwenden. Ein Beispiel dafür ist 
der wirtschaftlich starke Kanton Basel-Stadt: Er gibt einen überdurch-
schnittlichen Anteil der öffentlichen Mittel für Bildung aus, während nur 
ein unterdurchschnittlicher Anteil seiner kantonalen Wirtschaftsleistung 
dafür eingesetzt wird. Ähnlich wie im Kanton Basel-Stadt weisen aber 
alle Kantone, die eine kantonale Universität haben, rund 5 Prozentpunkte 
mehr ihrer Staatsausgaben für Bildung aus als Kantone ohne Universität. 
Dabei muss berücksichtigt werden, dass die Ausgabenseite nur eine Brutto-
betrachtung darstellt; das heisst, dass bei einer Nettobetrachtung auch die 
Einnahmen aus der interkantonalen Finanzierung von Universitätsstudie-
renden mitbetrachtet werden müsste (→ Grafik 16).

16 Bildungsausgaben nach Kanton, 2022

Ausgaben als Anteil an den öffentlichen Gesamtausgaben und am BIP

Daten: BFS

15 Staatsverschuldung,  
2007–2023

Staatsverschuldung als Anteil am BIP

Daten: OECD
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Entwicklung des Schweizer Arbeitsmarktes seit der Pandemie

Der Schweizer Arbeitsmarkt hat sich im Kontext der Covid-19-Pandemie 
als bemerkenswert resilient erwiesen. Der pandemiebedingte Anstieg der 
Arbeitslosigkeit im Jahr 2020 blieb dank der grossflächigen Inanspruch-
nahme von Kurzarbeitsentschädigungen vergleichsweise moderat und 
betrug weniger als einen Prozentpunkt. Trotz der bis ins Jahr 2022 an-
haltenden wirtschaftlichen Einschränkungen zur Eindämmung der Pan-
demie sank die Arbeitslosenquote anschliessend rasch und zeigte erst ab 
dem Sommer 2023 wieder einen ansteigenden Trend.

Diese Entwicklung vollzog sich vor dem Hintergrund eines kontinuier-
lichen Anstiegs der Erwerbstätigkeit seit dem pandemiebedingten Ein-
bruch im Jahr 2020. Im ersten Quartal 2025 wurden in der Schweiz rund 
5,34 Mio. Erwerbstätige gezählt – ein Zuwachs von knapp 7 % gegenüber 
dem Tiefpunkt im ersten Quartal 2020. Weil Teilzeitarbeit stark verbreitet 
ist, liegt die Zahl der Vollzeitäquivalente jedoch rund 17 % tiefer. Aber auch 
in Vollzeitäquivalenten betrachtet, zeigt sich eine dynamische und nach-
haltige Erholung sowie eine Weiterentwicklung des Arbeitsmarkts seit der 
Pandemie.

Neben den nach wie vor ausgeprägten Unterschieden in den Arbeits-
losenquoten zwischen Kantonen, Regionen und individuellen Merkma-
len wie dem Migrationsstatus bestehen auch erhebliche Disparitäten in 
Bezug auf das Bildungsniveau (→ Grafik 17). Bemerkenswert ist Folgendes: 
Betrachtet man die Erwerbslosenquoten nach dem höchsten Bildungs-
abschluss, hat sich die Differenz in den letzten zwei Jahrzehnten tenden-
ziell vergrössert, aber nur in Bezug auf Personen ohne nachobligatorische 
Ausbildung. 

17 Erwerbslosenquote nach Bildungsniveau, 2005–2024

Erwerbslosenquote nach ILO (25- bis 64-Jährige); es werden nur die 25- bis 64-Jährigen 
dargestellt, da jüngere Personen ihre Ausbildung häufig noch nicht abgeschlossen haben und die 
über 64-Jährigen meistens nicht mehr erwerbstätig sind.

Daten: BFS

Aufgrund der geänderten Erhebungsmethode 
besteht in den Jahren 2010 und 2021 ein Bruch 
in der Zeitreihe. 2010 wurde auf eine jedes 
Trimester stattfindende Erhebung umgestellt 
und der Fragebogen angepasst. Die Ergebnisse 
für das Jahr 2021 werden nicht veröffentlicht, 
da die Anpassungen der Erhebungsmethode 
schrittweise im Laufe des Jahres 2021 eingeführt 
wurden und zum Zeitpunkt der Auswertung noch 
nicht für alle Erhebungsquartale umgesetzt 
waren.
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Im internationalen Vergleich schneidet die Schweiz auch hinsichtlich der 
Jugendarbeitslosigkeit im Verhältnis zu anderen industrialisierten Ländern 
gut ab. Selbst nach den Kriterien der Internationalen Arbeitsorganisation 
(ILO) betrug die Jugendarbeitslosenquote im ersten Quartal 2025 lediglich 
das 1,7-Fache der durchschnittlichen Arbeitslosenquote. Somit lag sie deut-
lich unter dem 2,4-Fachen, dem entsprechenden Wert für den EU-Raum 
(→ Marginalie).

Einkommensmobilität

Die seit mehreren Jahrzehnten stabile Lage auf dem Schweizer Arbeits-
markt ist durch das kontinuierliche Beschäftigungswachstum und die im 
internationalen Vergleich sehr hohen Erwerbsquoten geprägt. Sie trägt zu-
sammen mit dem leistungsfähigen Bildungssystem zu einer ausgeprägten 
Einkommensmobilität bei. Diese lässt sich sowohl in der horizontalen 
als auch in der vertikalen Dimension erfassen. Letztere misst die Korre-
lation zwischen den Einkommenspositionen von Eltern und ihren Kin-
dern. Eine hohe Korrelation deutet auf eine geringe intergenerationelle 
Mobilität hin, während eine niedrige Korrelation auf bessere Aufstiegs-
chancen unabhängig von der sozialen Herkunft schliessen lässt. Die hori-
zontale Einkommensmobilität hingegen bezieht sich auf die Korrelation 
der Einkommen von Geschwistern. Eine geringe Korrelation spricht für 
einen geringeren Einfluss des familiären Hintergrunds auf das spätere Ein-
kommen und für eine stärkere Bedeutung individueller Faktoren. Sind so-
wohl die vertikale als auch die horizontale Korrelation niedrig, deutet dies 
darauf hin, dass faire Chancen bestehen, den beruflichen Werdegang weit-
gehend eigenständig zu gestalten – unbeeinflusst von der Herkunft und den 
elterlichen Ressourcen. Neue Berechnungen von Bühler et al. (2025) zei-
gen, dass die Schweiz im internationalen Vergleich sowohl bei der inter-
generationellen Einkommenselastizität als auch bei der Einkommens-
korrelation unter Geschwistern den niedrigsten Wert aufweist (→ Grafik 18).

Technologischer Wandel und die Herausforderung durch KI

In den vergangenen Jahrzehnten stellte der technologische Wandel in den 
meisten industrialisierten Ländern einen zentralen Treiber der Bildungs-
expansion dar – so auch in der Schweiz. Die zunehmende Automatisierung 
und Digitalisierung führten insbesondere zur Substitution von Routine-
tätigkeiten sowohl manueller als auch kognitiver Natur. In der Folge ge-
wann der Anteil kognitiver Nicht-Routinetätigkeiten im Arbeitsmarkt ste-
tig an Bedeutung (Gschwendt, 2022). Diese erforderten in der Regel eine 
höhere und qualitativ bessere Bildung, was sich im markanten Anstieg der 
tertiären Bildungsabschlüsse und in der damit einhergehenden Tertiarisie-
rung des Arbeitsmarktes widerspiegelte.

Mit dem Aufkommen leistungsfähiger generativer KI-Systeme, ins-
besondere sogenannter Large Language Models (LLMs) ab Ende 2022, ging  
jedoch ein potenzieller Paradigmenwechsel einher: Diese Technologien 
sind in der Lage, komplexe kognitive Aufgaben zu bewältigen, die weit über 
reine Wissensabfragen hinausgehen und anspruchsvolle Problemlösungen 
umfassen. Die Dynamik und Leistungsfähigkeit solcher Systeme lässt sich 
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Besonders ausgeprägt ist dies bei der 
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18 Korrelation der Einkommen 
von Geschwistern

Internationale Schätzergebnisse

Daten: Bühler et al. (2025)
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exemplarisch anhand von Tests der OECD nachvollziehen, in denen seit der 
Veröffentlichung von ChatGPT verschiedene Versionen des KI-Programs 
mit PISA-Aufgaben konfrontiert wurden.

Dabei konnten zwei zentrale Beobachtungen gemacht werden: Erstens 
zeigen sich innerhalb kürzester Zeit erhebliche Leistungsfortschritte zwi-
schen den einzelnen Modellgenerationen. Innerhalb weniger Monate konn-
te die Plattform ChatGPT nicht nur ihre Überlegenheit im Bereich Lesen 
gegenüber durchschnittlichen Schülerinnen und Schülern weiter aus-
bauen, sondern auch ihren anfänglichen Rückstand im Fach Mathematik 
in einen Vorsprung umkehren (→ Grafik 19, links). Während durchschnitt-
liche 15-Jährige etwa 50 bis 60% der PISA-Aufgaben korrekt lösen, erreicht 
ChatGPT eine Erfolgsquote von 90% in den Bereichen Lesen und Natur-
wissenschaften sowie 60% in Mathematik.

Zweitens fällt auf, dass das Modell auch auf den höchsten Anforderungs-
stufen durchschnittlich über 60% richtige Antworten liefert, also auf 
Kompetenzniveaus, auf denen zwischen 1 und 8% (auf Kompetenzstufe 
6 bzw. auf Kompetenzstufe 5) der getesteten Jugendlichen Aufgaben kor-
rekt lösen (→ Grafik 19, rechts). Auch wenn der reale Alltag nicht aus PISA-
Aufgaben besteht, belegen Längsschnittanalysen, dass die im Alter von 15 
Jahren mit PISA gemessenen Kompetenzen in hohem Masse prädiktiv für 
spätere Bildungs- und Erwerbsverläufe sind.

Wenn KI-Systeme also nicht nur den Durchschnitt, sondern auch die 
leistungsstärksten Schülerinnen und Schüler übertreffen, ergeben sich da-
raus tiefgreifende Implikationen für das Bildungswesen und den Arbeits-
markt. Zum einen eröffnet der Zugang zu solchen Technologien substan-
zielle Produktivitätsgewinne, da die meisten Personen ohne Unterstützung 
durch KI kognitive Aufgaben weder in vergleichbarer Qualität noch in der 
selben Geschwindigkeit bewältigen können – hier entsteht ein komple-
mentäres Verhältnis zwischen Mensch und Maschine. Zum anderen besteht 

19 Problemlösefähigkeiten von KI und 15-Jährigen nach Testdomänen in PISA

Daten: OECD
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auch die Gefahr, dass bestimmte Tätigkeiten vollständig von der KI über-
nommen werden, was zu einer Substitution menschlicher Arbeit führt.

Das Ausmass dieser Substituierbarkeit wird letztlich entscheidend dafür 
sein, welche Berufe in Zukunft gefährdet sind und potenziell teilweise oder 
vollständig durch KI ersetzt werden könnten. Diese Entwicklungen stel-
len sowohl das Bildungssystem als auch die Arbeitsmarktpolitik vor neue 
Herausforderungen.
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Organisation der obligatorischen Schule

Die Primarstufe und die Sekundarstufe I bilden in der Schweiz gemeinsam 
die obligatorische Schulzeit. In der Primarstufe sind der Kindergarten oder 
die ersten beiden Jahre einer Eingangsstufe enthalten, die gemäss der inter-
nationalen Standardklassifikation für Bildung dem ISCED-Level 020 (pre-
primary education) zugeordnet werden. Die Schuljahre 3 bis 8 fallen unter 
das ISCED-Level 1 (primary education), während die Sekundarstufe I, die 
die Schuljahre 9 bis 11 umfasst, dem ISCED-Level 2 (lower secondary edu-
cation) entspricht. Die obligatorische Schule dauert elf Jahre und ist in drei 
Zyklen gegliedert (→ Grafik 20).

Mit 1024182 Schülerinnen und Schülern (Schuljahr 2023/24) werden 59% der 
gesamten Schülerschaft – vom Beginn der Primar- bis zur Tertiärstufe – zur 
obligatorischen Schule gezählt. 93,8% der Kinder und Jugendlichen besuchen 
den Unterricht in einer öffentlichen Institution, 4,5% in einer privaten Ins-
titution ohne staatliche Subventionen und 1,7% in einer privaten Institution 
mit Subventionen (→ Privatschule, Seite 56). Von den 1 024 182 Schüle-
rinnen und Schülern besuchen 1,3% den Unterricht in einer Sonderklasse 
und 2% in einer Sonderschulklasse (→ Verteilung auf verschiedene Be-
schulungsarten, Seite 48). Entsprechend der hohen Anzahl von Schüle-
rinnen und Schülern in der obligatorischen Schule arbeiteten im Schuljahr 
2023/24 in Vollzeitäquivalenten (VZÄ) berechnet 66 121 Lehrpersonen an 
öffentlichen Schulen, was in absoluten Zahlen 104422 Personen entspricht 
(→ Grafik 21). Aufgrund der grossen Zahl der Schülerinnen und Schüler (in-
klusive Sonderschulen) fallen rund 51% aller öffentlichen Bildungsausgaben 
auf dieser Stufe an.

Entwicklungen und Szenarien für die obligatorische Schule 

Seit 2011 ist die Zahl der Schülerinnen und Schüler in der obligatorischen 
Schule kontinuierlich gestiegen. In den Szenarien des Bundesamts für Sta-
tistik (BFS) zeigt sich für den Zeitraum von 2025 /26 bis 2034/35 – ins-
besondere was die Primarstufe betrifft – ein deutlicher Paradigmenwechsel. 
Dies liegt unter anderem daran, dass die Geburtenzahlen nach dem kurzen 
Geburtenhoch direkt nach der Pandemie zwischen 2021 und 2024 durch-
schnittlich um rund 12,7 % gesunken sind (BFS, 2025b). Dieser Rückgang 
wird sich ab 2026/27 deutlich auf die Schülerzahlen im 1. bis 8. Schuljahr 

20 Organisation der obligatorischen Schule 
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Bis 2016/17 waren die Schülerinnen und Schüler 
in Sonderschulen und Sonderklassen in der 
getrennten Kategorie «Separativer Unterricht» 
aufgeführt. Ab dem Schuljahr 2017/18 sind die 
Schülerinnen und Schüler in Sonderschulen und 
Sonderklassen in den verschiedenen Bildungs-
stufen der obligatorischen Schule integriert und 
nicht mehr separat aufgeführt.
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der Primarstufe auswirken. In den Referenzszenarien für das 1. und 2. 
Schuljahr der Primarstufe zeigt sich von 2025/26 bis 2034/35 bereits ein 
gesamtschweizerischer Rückgang von rund 9,2%. Im 3. bis 8. Schuljahr fällt 
dieser mit 5,8% etwas moderater aus (→ Grafik 22). Auf der Sekundarstufe I 
wird im Referenzszenario hingegen weiterhin ein Wachstum prognosti-
ziert, jedoch in einem geringeren Ausmass als in früheren Jahren. Zwischen 
2025/26 und 2034/35 wird eine Zunahme um 5,9% erwartet – im Zeitraum 
2021/22 bis 2031/32 lag der prognostizierte Zuwachs noch bei 9,8%. Die 
kantonalen Szenarien variieren weiterhin stark (→ Kapitel Primarstufe, 
Seite 59; → Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). 

Die Schülerzahlen werden nicht nur durch Geburten, sondern auch 
durch Zu- und Abwanderung beeinflusst. Seit 2023 verzeichnet die Zu-
wanderungsstatistik des Bundesamts für Statistik (BFS) aufgrund des 
russischen Angriffskriegs auf die Ukraine eine rekordhohe Zuwanderung 
von Flüchtlingen, darunter viele schulpflichtige Kinder. Diese werden je 
nach Kanton in Aufnahmeklassen oder in bestehende Klassen integriert 
(Kanton Bern, 2023 ; Kanton Zürich, 2021). Da 2024 noch keine gesamt-
schweizerischen Daten zu den schulpflichtigen Flüchtlingskindern in 
der obligatorischen Schule vorlagen, lassen sich keine Aussagen zu deren 
Bildungsverläufen oder zur Verteilung auf die Kantone machen. Der 
Bundesrat beabsichtigt, zukünftig vorhandene Daten zu den schulischen 
Kompetenzen von Flüchtlingen gezielter als Informationsgrundlage für die 
Steuerung der Integrationspolitik und für die individuelle Förderung von 
Flüchtlingen zu nutzen (Bundesrat, 2024). 

Bildungsverläufe in der obligatorischen Schule

Anhand von Individualdaten können seit 2012 die individuellen Bildungs-
lauf bahnen der Schülerinnen und Schüler während der obligatorischen 
Schule nachgezeichnet werden. Als erste Kohorte lassen sich die Kinder, die 
2012/13 die Primarstufe begonnen haben, über die gesamten elf Jahre bis 
ans Ende der obligatorischen Schule beobachten (inklusive Kindergarten 
oder die ersten beiden Jahre einer Eingangsstufe). Von diesen rund 74 600 
Schülerinnen und Schülern durchliefen 89,5%1 die Primarstufe ohne Re-
petition. Vom 3. bis 8. Schuljahr der Primarstufe hatten 6,5% ein Jahr repe-
tiert und 1,3% ein Jahr übersprungen. Knapp 2,7 % besuchten am Ende der 
Primarschule eine Sonderklasse oder eine Sonderschule. Wann und wie 
häufig Kinder aus separativen Settings in eine Regelklasse zurückkehren, 
wird in den Kapiteln zur Primarstufe und Sekundarstufe I betrachtet 
(→ Kapitel Primarstufe, Seite 59; → Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). 
Auf der Sekundarstufe I sind nochmals 3,5% Repetitionen2 zu verzeichnen. 
Nach elf Schuljahren besuchten schlussendlich 85,2% dieser Kohorte im 
Schuljahr 2022/23 das 11. Schuljahr (Regelklasse). Rund 10% hatten ins-
gesamt mindestens einmal repetiert (→ Grafik 23). Die Bildungsverläufe der 
bisher beobachtbaren Kohorten in der obligatorischen Schule (3.–11. Schul-
jahr) weisen relativ konstante Anteile von linearen Bildungsverläufen und 
Repetitionen auf.

1  Rund 2,2% der Kinder mit einem linearen Bildungsverlauf besuchten zu Beginn der Primar-
stufe eine Einführungsklasse. 

2  Rund 0,4% wiederholten bereits auf der Primarstufe einmal eine Klasse. 

Organisation der obligatorischen Schule
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Zusammenarbeit von Bund und Kantonen 

Die Bundesverfassung verpflichtet die Kantone, gemeinsam mit dem Bund 
für eine hohe Qualität und Durchlässigkeit des Bildungsraums Schweiz zu 
sorgen.3 Eines der Instrumente zur Erreichung dieses Verfassungsziels sind 
die gemeinsamen bildungspolitischen Ziele, die von Bund und Kantonen 
koordiniert behandelt werden. Das erste bildungspolitische Ziel, das die 
obligatorische Schule betrifft, legt die Harmonisierung folgender Bereiche 
fest: das Eintrittsalter, die Schulpflicht, die Dauer der Bildungsstufen und 
die nationalen Bildungsziele (WBF & EDK, 2023). Die Verantwortung für 
die Harmonisierung der obligatorischen Schule obliegt jedoch den Kan-
tonen.4 Sie haben diesen Verfassungsauftrag mit der interkantonalen Ver-
einbarung über die Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-
Konkordat) konkretisiert (EDK, 2007) und bereits zweimal evaluiert (EDK, 
2019a). Bis 2010– ein Jahr nach der Inkraftsetzung des Konkordats – waren 
diesem fünfzehn Kantone beigetreten. Seitdem hat sich die Zusammen-
setzung der Beitrittskantone nicht verändert.

In den französischsprachigen Kantonen und im Kanton Tessin sorgt die 
Conférence intercantonale de l’instruction publique et culture de la Suisse 
romande et du Tessin (CIIP) für eine bessere Zusammenarbeit und 
Umsetzung der Vorgaben des HarmoS-Konkordats. Die CIIP legt während 
einer Verwaltungsperiode verschiedene Schwerpunkte fest. Für die Tätig-
keitsperiode von 2024 bis 2027 haben Themen wie die Digitalisierung,  
die Bildung für nachhaltige Entwicklung oder die Integration im 

3  Art. 61a Abs. 1 Bundesverfassung (BV ).

4  Art. 62 Abs. 1 BV.

23 Bildungsverläufe in der obligatorischen Schule 

Inklusive Privatschulen; Beschreibung nach 11 Jahren, am Ende der obligatorischen Schule; fremdsprachig: Erstsprache entspricht nicht der Schulsprache 
(Sprache, die in der Schulgemeinde gesprochen wird).

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Bilanzierung der Harmonisierungs-

bemühungen der Kantone 

In den Jahren 2015 und 2019 hatte die 

Konferenz der kantonalen Erziehungs-

direktorinnen und -direktoren (EDK) 

das Voranschreiten der Struktur- und 

Zielharmonisierung aller Kantone 

bilanziert (EDK, 2019a). Die zweite 

Bilanz zeigte, dass die grössten inter-

kantonalen Unterschiede weiterhin die 

ersten beiden Schuljahre der Primar-

stufe betreffen (→ Kapitel Primarstufe, 

Seite 59). Im Jahr 2026 ist die dritte 

Bilanzierung der Harmonisierungs

bemühungen der Kantone geplant. 
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Bildungswesen Priorität (CIIP, 2024a). Das Deutschschweizer Pendant zur 
Regionalkonferenz der Westschweiz und des Tessins war die Deutsch-
schweizer Erziehungsdirektorenkonferenz (D-EDK), die sich Ende 2018 
aufgelöst hat. Es handelte sich um einen Zusammenschluss der Regional-
konferenzen der Ost-, Nordwest- und Zentralschweiz sowie des Fürsten-
tums Liechtenstein. Nach der Auflösung stimmen die drei Regional-
konferenzen sowie das Fürstentum Liechtenstein aber weiterhin gewisse 
Themen aufeinander ab (z. B. Kompetenzzentrum Lehrplan 21, Schul-
fernsehen) (D-EDK, 2018). 

Harmonisierung der Lehrpläne 

Die Harmonisierung der Lehrpläne ist laut HarmoS-Konkordat eben-
falls ein Auftrag an die Sprachregionen.5 Seit 2022/23 ist die Einführung 
der sprachregionalen Lehrpläne in allen Kantonen abgeschlossen. In den 
französischsprachigen Regionen war der Plan d’études romand (PER) be-
reits ab 2011/12 schrittweise eingeführt worden. Ab 2015/16 wurde auch 
die Einführung des Tessiner Lehrplans (Piano di studio della scuola dell’ob-
bligo ticinese) sowie des Lehrplans 21 in Angriff genommen. Ein Grossteil 
der Deutschschweizer Kantone begann jedoch erst in den Jahren 2017/18 
oder 2018/19 mit der Einführung des Lehrplans 21. Dieser Prozess ging 
nicht in allen Kantonen auf die gleiche Art vonstatten. Knapp ein Viertel 
der Kantone implementierte den Lehrplan nach einer Vorbereitungszeit in 
allen Zyklen gleichzeitig. In einem Grossteil der Kantone dauerte der Pro-
zess der Einführung hingegen länger, da der Lehrplan pro Zyklus stufen-
weise eingeführt wurde.

In der französischsprachigen Schweiz war im Jahr 2021 eine neue Ver-
sion des Lehrplans Plan d’études romand erschienen, welche die digitale 
Bildung als eigenständige Disziplin vorsah. Die digitale Bildung bestand 
darin neu aus den drei Bereichen Medien (Médias), Informatik (Science 
informatique) und Anwendung (Usages) (CIIP, 2024c). Im Tessiner Lehr-
plan wurde die Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) neu aus-
gelegt (→ Bildung für nachhaltige Entwicklung, Seite 43). Eine eigent-
liche Wirkungsanalyse des Lehrplans Plan d’études romand oder des 
Piano di studio war aufgrund der fortlaufenden Entwicklung bisher nicht 
möglich. In der Deutschschweiz können der Einführungsprozess und die 
Rahmenbedingungen freiwillig evaluiert werden. Bereits zum Zeitpunkt 
des Bildungsberichts 2023 hatten einige Kantone (z. B. St. Gallen, Zug) 
Evaluationsberichte zur Einführungsphase erstellt. Seither wurden in ver-
schiedenen Kantonen (z.B. Graubünden, Uri, Thurgau) neue Evaluationen 
durchgeführt. Die Implementierung in den Kantonen Zürich, Bern und 
Luzern wurde ebenfalls evaluiert, wobei der Fokus auf dem Handeln der 
Bildungsadministrationen lag (Kuratle, 2024). 

Im Gegensatz zur deutschsprachigen Schweiz verabschiedete die 
Regionalkonferenz der Westschweiz und des Tessins, die CIIP, klare Vor-
gaben zu den Lehrmitteln (moyens d’enseignement romands [MER]). Meist 
ist pro Fach und Stufe ein Lehrmittel vorgegeben. Eine Ausnahme bildet die 
Schulsprache: Hier kann zwischen zwei Lehrmitteln gewählt werden (CIIP, 
2024b). In der Deutschschweiz bestimmen die Kantone die Lehrmittel 

5  Art. 8 HarmoS-Konkordat.
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weiterhin weitestgehend selbst. Die Interkantonale Lehrmittelzentrale (ilz) 
veröffentlichte im Jahr 2023 die dritte Evaluation zur Lehrmittelsituation 
in der Deutschschweiz. Diese zeigte, dass die verpflichtende Nutzung der 
Lehrmittel durch die Lehrpersonen je nach Fachbereich variierte: In den Zy-
klen 2 und 3 war sie in den meisten Kantonen in Deutsch, Englisch, Fran-
zösisch, Italienisch, Mathematik und NMG (Natur, Mensch, Gesellschaft) 
hoch, in anderen Fächern hingegen deutlich geringer (ilz, 2023). 

Kantonale Regelungen zur Benotung 

Die schulischen Leistungen in der obligatorischen Schule werden mittels 
Noten, Einschätzungsskalen oder Lernberichten beurteilt. Im Kindergarten 
(1.–2. Schuljahr) erfolgt die Beurteilung ohne Ziffernoten. Als Instrumente 
werden oft Beobachtungsbögen eingesetzt (EDK-IDES, 2024d). Im 3. bis 8. 
Schuljahr der Primarstufe erhalten die Kinder in knapp der Hälfte der Kan-
tone zweimal pro Jahr ein Semesterzeugnis. Die übrigen Kantone unter-
scheiden sich in der Häufigkeit der Zeugniserteilung und in der Art der Be-
urteilung (Lernbericht ohne Noten, Zeugnisse oder andere Beurteilungs-
verfahren) (→ Grafik 24). Die Sekundarstufe I ist stärker vereinheitlicht. Mit 
Ausnahme der Kantone Bern und Tessin werden überall Semesterzeugnisse 
mit Noten ausgestellt. Zusätzlich führen die meisten Kantone im Verlauf 
der obligatorischen Schulzeit externe Kompetenztests durch.

24 Kantonale Regelungen zur Benotung in der obligatorischen Schule 

3.–11. Schuljahr; Stand 2024. Graubünden: In den Schuljahren 3 und 4 entscheidet die Schulträgerschaft über die Beurteilungsform (Noten-/Wortzeugnis). 

Daten: EDK-IDES
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Die Diskussion über Noten ist in verschiedenen Kantonen neu entfacht. 
Scheingenauigkeit und fehlende Objektivität werden als Nachteile von 
Noten genannt. In verschiedenen Kantonen werden deshalb auch Projek-
te realisiert, in denen alternative Bewertungsmethoden im Zentrum ste-
hen (Lopez, 2024; Roth & Ruf, 2024). Obwohl man in verschiedenen Stu-
dien nachweisen konnte, dass es bei der Notengebung zu systematischen 
Verzerrungen kommen kann (Gil-Hernández et al., 2024; Oggenfuss & Wol-
ter, 2025 ; Zanolla & Petrucci, 2024), kann nicht davon ausgegangen wer-
den, dass alternative Bewertungsmethoden ohne Noten weniger anfällig 
für solche Verzerrungen wären (→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). 
Bei der Notengebung unterscheiden sich Lehrpersonen auch bezüglich der 
Fragen, ob sie generell strenger oder weniger streng sind bei der Noten-
gebung. Diesbezüglich gibt es ebenfalls verschiedene Forschungsergeb-
nisse. Sie weisen nach, dass eine strengere Benotung die Motivation so-
wohl der starken als auch der schwächeren Schülerinnen und Schüler posi-
tiv beeinflusst (Balkis et al., 2016; Gershenson et al., 2023; Ilter, 2023; Lievo-
re et al., 2024). Eine deutlich höhere Objektivität in der Beurteilung und 
Vergleichbarkeit der Leistungen könnte mittels standardisierter schulüber-
greifender Kompetenztests erreicht werden (z.B. durch die Erhebung zur 
Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen [ÜGK]).

Überprüfung der Schul- und Unterrichtsqualität 

Laut Bundesverfassung und kantonalen Gesetzgebungen sind die Akteu-
re auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems entsprechend ihren 
Zuständigkeiten für eine hohe Qualität der Bildung verantwortlich.6 In den 
deutschsprachigen Kantonen wird dies überwiegend durch eine Kombina-
tion aus schulinternem Qualitätsmanagement (wie Mitarbeitendenbeur-
teilungen durch die Schulleitung und kollegiales Feedback), einer externen 
Schulevaluation sowie der Schulaufsicht (durch Inspektorate oder pädago-
gische Fachstellen) gewährleistet (SKBF, 2023). Die auf Basis der externen 
Evaluationen gewonnenen Informationen dienen der Rechenschaftslegung 
gegenüber den kantonalen Behörden, sie können aber auch als Grundlage 
für die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht genutzt werden. Wie 
die Schulbefragung im Rahmen von PISA 2022 gezeigt hat, führten 46% 
der befragten Schulen der Sekundarstufe I verpflichtend externe Evaluatio-
nen durch. Bei 11% waren externe Evaluationen freiwillig und wurden aus-
schliesslich auf Initiative der Schule durchgeführt. Insgesamt berichtete 
knapp die Hälfte der Schulen mit einer verpflichtenden externen Evaluation, 
dass die Ergebnisse dieser Massnahme zu Veränderungen geführt hätten.

In den letzten Jahren haben verschiedene Kantone ihre externe 
Evaluation neu ausgerichtet. Sie führen nun beispielsweise Fokus-
evaluationen durch, bei denen spezifische Qualitätsbereiche wie die inte-
grative Beschulung oder die Umsetzung des Lehrplans 21 evaluiert werden  
(→ Kapitel Primarstufe, Seite 59). Andere Deutschschweizer Kantone 
(z.B. St. Gallen, Schaffhausen, Schwyz) haben die Fremdevaluation sis-
tiert und sich beispielsweise auf die Kontrolle durch die Schulaufsicht be-
schränkt (argev, 2023). Die Art der externen Evaluation unterscheidet sich 
ferner zwischen der Deutsch- und der Westschweiz. In den Westschweizer 

6  Art. 61 a Abs. 1 und 2 BV.
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Kantonen gibt es andere Massnahmen, die ein Monitoring und eine Über-
prüfung des Systems gewährleisten. Diese können mit der Fokusevaluation 
(Neuenburg) oder der kantonalen Schulaufsicht (Genf, Waadt) verglichen 
werden. Der Schwerpunkt liegt jedoch auf schulübergreifenden Kompetenz-
tests (épreuves de référence, épreuves communes, épreuves certificatives). 
Diese formativen Tests sind weit verbreitet. Sie dienen neben der indivi-
duellen Standortbestimmung und Förderung auch der Qualitätssicherung 
und -entwicklung der Schulen (Kanton Waadt, 2022; Denecker et al., 2024). 
Die Auswertung der Ergebnisse und teilweise auch die Durchführung der 
Tests liegen in der Verantwortung externer Stellen (EDK-IDES, 2024e). Des 
Weiteren wurde mit EpRoCom (Épreuves romandes communes/Banque 
d’items) eine Item-Datenbank erstellt, die auf dem Westschweizer Lehr-
plan basiert. Mithilfe von EpRoCom erhalten Lehrpersonen eine einheit-
liche Basis für die Bewertung der Schülerinnen und Schüler. 

Seit dem Schuljahr 2013/14 führen die Nordwestschweizer Kantone 
(Aargau, Basel-Stadt, Basel-Landschaft, Solothurn) ebenfalls schulüber-
greifende Kompetenztests durch, sogenannte «Checks» (IBE, 2023). Andere 
Kantone in der Zentral- und Ostschweiz setzen ähnliche Tests (z.B. «Stell-
werk») oder Orientierungs- und Referenzprüfungen wie «Lernlupe» oder 
«Klassencockpit» ein (→ Grafik 25). Schülerinnen und Schüler, Lehrpersonen, 
Schulleitungen und – in gut der Hälfte der Kantone – auch die kantonalen Be-
hörden erhalten zielgruppenspezifische Auswertungen (EDK-IDES, 2024e).

Insgesamt besteht eine grosse Diversität zwischen den Kantonen. Die Ab-
wesenheit von kantonalen Kompetenztests wird beispielsweise nicht durch 
externe Evaluationen kompensiert oder umgekehrt. Zudem können die 
Ergebnisse dieser Vielzahl von kantonalen Lernstandserhebungen und 
Überprüfungen der Schulqualität nicht in allen Kantonen systematisch 
genutzt werden. Dieser Umstand und die fehlende Einheitlichkeit der Be-
wertungsverfahren erschweren die Vergleichbarkeit und die Transparenz 
im Bildungssystem. 

25 Obligatorische Lernstandserhebungen 

Stand 2024

Daten: EDK-IDES

S
ch

ul
ja

h
re

BE 
d/f

FR 
d

FR 
f

GE JU NE TI VD VS 
d/f

AG BL BS SO LU NW OW SZ UR ZG AI AR GL GR SG SH TG ZH

3

4

5

6

7

8

9

10

11

 zur individuellen Förderung und für Analysen auf Kantonsebene      zur individuellen Förderung

Obligatorische Schule ﻿40

Obligatorische Schule� SKBF | CSRE  Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung



Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen (ÜGK) 

Die Erhebung zur Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen 
(ÜGK) spielt ebenfalls eine entscheidende Rolle für die Sicherstellung 
der Qualität und der Wirksamkeit des Bildungswesens. Sie ermöglicht 
es, den Stand der Harmonisierung7 sowie die Einhaltung der nationalen 
Bildungsziele8 zu bewerten und festzustellen, inwieweit die Schülerinnen 
und Schüler die festgelegten Grundkompetenzen in den verschiedenen Fä-
chern erreichen. Seit 2016 wurde das Erreichen der Grundkompetenzen 
viermal im Rahmen der entsprechenden Leistungserhebung überprüft. Die 
Resultate der ersten beiden Erhebungen wurden bereits im Bildungsbericht 
2023 thematisiert (SKBF, 2023 ; Konsortium ÜGK, 2019a, 2019b). Die Er-
gebnisse der dritten Erhebung 2023 zu den schul- und fremdsprachlichen 
Kompetenzen im 11. Schuljahr sind in den vorliegenden Bildungsbericht 
eingeflossen (→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). Die Ergebnisse der 
vierten Erhebung 2024 zu den Grundkompetenzen in Schulsprache und 
Mathematik im 4. Schuljahr der Primarstufe lagen zum Zeitpunkt der Be-
richterstellung noch nicht vor. Aufgrund eines Beschlusses der EDK aus 
dem Jahr 2023 werden die Testungen ab 2028 als «Monitoring der Grund-
kompetenzen» im Vierjahreszyklus fortgeführt. Jede Kohorte wird im 8. 
und 11. Schuljahr getestet. Die erste Kohorte soll in den Jahren 2028 und 
2031 an der Untersuchung teilnehmen (→ Grafik 26). In jeder Erhebung wer-
den die Fachbereiche Schulsprache, Mathematik sowie die erste und zweite 
Fremdsprache geprüft. Das neue Monitoring der Grundkompetenzen er-
möglicht es, sowohl das gesamte Leistungsspektrum abzubilden als auch 
Leistungsentwicklungen sichtbar zu machen (EDK, 2024).

7  Art. 62 Abs. 4 BV.

8  Die Bildungsziele legen fest, was alle Schülerinnen und Schüler am Ende der drei Zyklen in 
Mathematik, Schulsprache und Naturwissenschaften können müssen. Für die Fremdsprachen 
sind nur für die Zyklen 2 und 3 Bildungsziele definiert (EDK, 2011). 

26 Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen 

Stand September 2024

Daten: EDK

Schuljahr 2022 2023 2024 2025 2026 2027 2028 2029 2030 2031 2032

11. Schuljahr PISA ÜGK
L1
L2
L3

PISA PISA ÜGK
L1
L2
L3
Math.

8. Schuljahr ÜGK
L1
L2
L3
Math.

ÜGK
L1
L2
L3
Math.

4. Schuljahr ÜGK
L1
Math.

Erscheinen des 
Bildungsberichts

Ja Ja Ja

L1 = Schulsprache; L2 = erste Fremdsprache; L3 = zweite Fremdsprache; Math. = Mathematik 
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Sprachenunterricht 

Für den Bereich des Sprachenunterrichts wurden in der nationalen Sprachen-
strategie der EDK (EDK, 2004) die wichtigsten Eckwerte festgelegt, welche 
die Grundlagen für den entsprechenden Artikel im HarmoS-Konkordat 
(EDK, 2007) sowie für das Bundesgesetz über die Landessprachen und die 
Verständigung zwischen den Sprachgemeinschaften9 bilden. Die Strategie 
beinhaltet die Förderung der lokalen Landessprache auf allen Schulstufen 
sowie die Förderung einer zweiten Landessprache und einer weiteren 
Fremdsprache im Rahmen der obligatorischen Schule. Auch die Förderung 
der Erstsprache von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshinter-
grund durch Unterricht in heimatlicher Sprache und Kultur (HSK) und die 
Förderung des Sprachenaustausches zwischen verschiedenen Sprach-
regionen sind Thema der Strategie. In den meisten Kantonen beginnt die 
Förderung der lokalen Landessprache bereits vor dem Schuleintritt und  
fällt somit in den Bereich der frühen Förderung (→ Kapitel Primarstufe, 
Seite 59). Diese Aufgabe liegt primär in der Zuständigkeit der Kantone 
und Gemeinden, weshalb die Verbreitung und die Verankerung der An-
gebote stark variieren. Die meisten Kantone haben inzwischen eine Stra-
tegie der Politik der frühen Kindheit erarbeitet, die auch die Sprach-
förderung umfasst (Bundesrat, 2021; Vogt et al., 2022).

Zur Förderung des schulischen Austausches zwischen verschiedenen 
Sprachregionen legten Bund und Kantone 2017 fest, dass alle Jugendlichen 
während ihrer Ausbildung mindestens einmal an einem Austausch teil-
nehmen sollen (WBF et al., 2017). Im Jahr 2023 wurde dies als gemeinsames 
bildungspolitisches Ziel für alle Bildungsstufen bestätigt (WBF & EDK, 
2023). Die einzige landesweite Erhebung mit repräsentativen Daten aus 
neunzehn Kantonen zeigte, dass 2019 4% der Klassen an sprachregionalen 
Austauschaktivitäten teilnahmen, wobei sich diese Aktivitäten fast aus-
schliesslich auf Klassen der Sekundarstufe I beschränkten (11%). Die Aus-
wertungen konzentrierten sich auf den Klassenaustausch. Im Gegensatz zu 
individuellen Austauschprogrammen (→ Kapitel Gymnasium, Seite 151) 
ist der Klassenaustausch ein Angebot für die gesamte Klasse und stellt keine 
Selektion bestimmter Schülerinnen und Schüler dar (Albiez & Wolter, 2021). 

Die Harmonisierung des Fremdsprachenunterrichts ist in 24 Kantonen 
weitgehend umgesetzt. Diese Kantone folgen dem Modell 5/7, bei dem die 
erste Fremdsprache ab dem 5. und die zweite ab dem 7. Schuljahr eingeführt 
wird (→ Grafik 27).10 Eine kausale Analyse der schweizweit gestaffelten Ein-
führung der zweiten Fremdsprache auf der Primarstufe zeigt, dass die Re-
form für über 83% der Schülerinnen und Schüler keine negativen Aus-
wirkungen auf den Bildungsverlauf nach der obligatorischen Schule hat. 
Für fremdsprachige Knaben in Klassen mit Grundanforderungen wurde 
eine leicht verringerte Wahrscheinlichkeit eines direkten Übertritts in die 
Sekundarstufe II festgestellt (Strazzeri et al., 2025). 

9  Bundesgesetz über die Landessprachen und die Verständigung zwischen den Sprachgemein-
schaften (Sprachengesetz [SpG]) vom Oktober 2007.

10  In den Kantonen Appenzell Ausserrhoden, St. Gallen und Zürich stimmte der Kantons-
rat der Verschiebung des Französischunterrichts auf die Sekundarstufe I zu (Stand Septem-
ber 2025). In weiteren Deutschschweizer Kantonen waren parlamentarische Vorstösse zum 
Französischunterricht auf der Primarstufe hängig. 

Die HarmoS-Kantone sind verpflichtet, 

freiwilligen HSK-Unterricht zu unter-

stützen, sofern dieser die religiöse und 

politische Neutralität gewährleistet 

(EDK, 2007). Die Organisation und 

Finanzierung übernehmen Trägerschaf-

ten wie Botschaften oder Vereine. In 

neunzehn Kantonen ist HSK gesetzlich 

verankert, die Überprüfung der Quali-

tät sowie der Neutralitätsvorgabe sind 

jedoch selten institutionalisiert. Einzel-

ne Kantone wie Basel-Stadt und Zürich 

kennen ein Anerkennungsverfahren für 

Trägerschaften (EDK-IDES, 2022).

27 Umsetzung de Modelles 5/7

Stand Juli 2025

Daten: EDK-IDES

AI: Englisch wird ab dem 5. Schuljahr 
unterrichtet, Französisch ab dem 9. Schuljahr. 

UR: Englisch wird ab dem 5. Schuljahr unterrich-
tet, Französisch ab dem 9. Schuljahr, Italienisch 
im 7. und 8. Schuljahr als Wahlpflichtfach.

TI: Mit drei Fremdsprachen als Pflichtfächer, 
besteht eine Ausnahmeregelung: Französisch ab 
dem 5. Schuljahr, Deutsch ab dem 9. Schuljahr 
und Englisch ab dem 10. Schuljahr. 

Landessprache/Englisch

Abweichung vom Modell 5/7

Englisch/Französisch
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Für beide Fremdsprachen wurde mit den nationalen Bildungszielen 
festgelegt, dass am Ende der obligatorischen Schule ein gleichwertiges 
Kompetenzniveau erreicht werden soll (EDK, 2019a). Mit der Über-
prüfung des Erreichens der Grundkompetenzen wurden 2017 erstmals 
die Grundkompetenzen in der Schulsprache und der ersten Fremdsprache 
am Ende der Primarstufe überprüft (Konsortium ÜGK, 2019b). Im Jahr 
2023 erfolgte die Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen 
der Schulsprachen und der beiden Fremdsprachen am Ende der obligato-
rischen Schule (→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). Neben dem regu-
lären Fremdsprachenunterricht gibt es in der Schweiz rund 400 Angebote 
für zweisprachigen oder immersiven Unterricht, bei dem ein Fach ganz 
oder teilweise in einer Fremdsprache unterrichtet wird (→ Kapitel Gymna-
sium, Seite 151). Etwa 20% dieser Lehrgänge entfallen auf die obligatori-
sche Schule, 12% auf die Primarstufe und 7 % auf die Sekundarstufe I. Diese 
Lehrgänge werden aber nur von rund 1% der Schülerinnen und Schüler der 
obligatorischen Schule besucht. Die Programme werden überwiegend in 
mehrsprachigen Kantonen sowie in Regionen an den Sprachgrenzen an-
geboten, am häufigsten mit Deutsch und Französisch als Immersions-
sprachen (Elmiger et al., 2022). 

Bildung für nachhaltige Entwicklung

Die Förderung von Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) ist in 
der Schweiz Teil des öffentlichen Bildungsauftrags. Sie ist eng mit inter-
nationalen Verpflichtungen wie der Agenda 2030 der Vereinten Natio-
nen verbunden. Die siebzehn Ziele für nachhaltige Entwicklung (SDGs), 
insbesondere SDG 4 (→ Marginalie), bilden den Rahmen für die Bildung 
für nachhaltige Entwicklung (DUK, 2017; Vereinte Nationen, 2015). Die 
Schweiz setzt zudem die Strategie der Wirtschaftskommission der Ver-
einten Nationen (UNECE) um und zeigt im vierten Evaluationsbericht, 
welche Institutionen für die Implementierung von Bildung für nachhaltige 
Entwicklung verantwortlich sind und wie die notwendigen Kompetenzen 
der Lehrpersonen gestärkt werden (UNECE, 2023). 

Die Umsetzung der Thematik erfolgt im Rahmen eines ganzheitlichen 
Ansatzes, der alle Dimensionen des Schullebens integriert, bekannt als 
der «Whole School Approach» (éducation21, 2023; Bundesrat, 2023; DUK, 
2021). Im Lehrplan 21 wie auch im Plan d’études romand stellt Bildung für 
nachhaltige Entwicklung deshalb keinen eigenen Fachbereich dar, sondern 
fliesst als fächerübergreifendes Bildungskonzept in viele Fächer ein. Dies 
gilt auch für den neuen Piano di studio, der einer ähnlichen Logik wie der 
Westschweizer Lehrplan folgt, jedoch den Begriff der «starken Nachhaltig-
keit» verwendet. Dieser betont die gegenseitige Abhängigkeit von Um-
welt, Gesellschaft und Wirtschaft und verweist auf die natürlichen Gren-
zen, innerhalb derer sich Wirtschaft und Gesellschaft regulieren müssen 
(Bundesrat, 2023; Repubblica e Cantone Ticino, 2022). 

Éducation21 – das nationale Kompetenzzentrum für Bildung für nach-
haltige Entwicklung – unterstützt Lehrpersonen und Schulen bei der Um-
setzung der Nachhaltigkeitsthematik. In der Strategie 2025–2028 liegt 
der Fokus unter anderem auf der Prüfung und Bündelung von Angeboten 
sowie auf dem Ausbau des Netzwerks Schulnetz21 (éducation21, 2025). 
Aufgrund dieser bereits bestehenden Netzwerke, der Verankerung in den 

Die Agenda 2030 definiert SDG 4 als 

das Ziel, eine inklusive, gleichberechtig-

te und hochwertige Bildung zu gewähr-

leisten und lebenslanges Lernen für alle 

zu fördern. Besonders Kinder, Jugend-

liche, Erwachsene sowie die Ärmsten 

und am stärksten benachteiligten Grup-

pen sollen Zugang zu einer hochwerti-

gen Grund- und Berufsbildung erhalten 

(EDA, 2020).
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sprachregionalen Lehrplänen und der kantonalen Souveränität kam ein Be-
richt des Bunderats in Beantwortung des Postulats 19.3764 zum Schluss, 
dass die Einführung eines nationalen Aktionsplans nicht notwendig sei 
(Bundesrat, 2023). 

Altersdurchmischtes Lernen

Altersdurchmischte Klassen sind in der Schweiz seit Langem eine mög-
liche Unterrichtsform. Bereits im Schuljahr 1980/81 waren 22,8% der Pri-
marschulklassen altersdurchmischt (EDK, 1983). In den letzten Jahren ist 
das Thema – unter anderem durch die Inkraftsetzung des HarmoS-Kon-
kordats – wieder vermehrt in den Fokus gerückt. Die Gründe für alters-
durchmischte Klassen sind vielfältig, wobei demografische Gegebenheiten 
am häufigsten genannt werden. In ländlichen Gebieten mit geringer Be-
völkerungsdichte gibt es oft nicht genügend Kinder eines Jahrgangs, um 
eine eigene Klasse zu bilden. Daher werden Klassen zusammengelegt und 
altersdurchmischt geführt. In städtischen Gebieten hingegen sind oft pä-
dagogische Gründe ausschlaggebend. Hier wird bewusst auf altersdurch-
mischte Klassen gesetzt, um von deren pädagogischen Vorteilen zu profi-
tieren (Lindström & Lindahl, 2011; Veenman, 1995). Ein Beispiel dafür sind 
diejenigen Kantone, die auf der Primarstufe mit einer Basis- oder Grund-
stufe (Vogt et al., 2010) altersdurchmischten Unterricht anbieten (→ Kapi-
tel Primarstufe, Seite 59).

Die Längsschnittanalysen des BFS erlauben es heute, die altersdurch-
mischten Klassen auf nationaler und kantonaler Ebene nach verschiedenen 
Merkmalen zu beleuchten. So wurden im Schuljahr 2022/23 16,6% der 
Schülerinnen und Schüler der obligatorischen Schule in altersdurchmisch-
ten Klassen beschult. Die Verteilung der altersdurchmischten Klassen in 
der obligatorischen Schule variiert stark zwischen den Kantonen. Die Kan-
tone Nidwalden (34,3%), Bern (39,3%), Thurgau (44,5%) und Appenzell 
Ausserrhoden (45,4%) wiesen einen Anteil von über 30% auf. Am unteren 
Ende der Skala lagen Basel-Stadt (1,9%), Waadt (3,5%) und Schaffhausen 
(5,7 %). Der grösste Unterschied zeigt sich jedoch zwischen den Schul-
stufen. Auf der Primarstufe werden 23,6% der Schülerinnen und Schüler 
in altersdurchmischten Klassen unterrichtet (→ Grafik 28), während es auf 
der Sekundarstufe I nur noch 2,1% sind.

Diese Unterschiede sind unter anderem darauf zurückzuführen, dass 
auf der Primarstufe Basis- und Grundstufen etabliert sind, während es 
auf der Sekundarstufe I in Fächern wie Deutsch und Mathematik schwie-
riger ist, altersdurchmischt zu unterrichten (Müller et al., 2011). Auf der 
Primarstufe schwankt der Anteil der Schülerinnen und Schüler in alters-
durchmischten Klassen zwischen 2,7 % (Basel-Stadt) und 63,9% (Thurgau). 
Auf der Sekundarstufe I gibt es in mehreren Kantonen keine altersdurch-
mischten Klassen (→ Grafik 29). Unter den Kantonen mit altersdurchmisch-
ten Klassen weist der Kanton Bern mit 11,0% den höchsten Anteil auf der 
Sekundarstufe I auf.

Altersdurchmischte Klassen

Man spricht von einer altersdurch-

mischten Klasse, wenn Schüler/innen 

aus mindestens zwei verschiedenen 

Schuljahren in einer Klasse unterrichtet 

werden (Cornish, 2006; Lindström & 

Lindahl, 2011). 

Altersdurchmischtes Lernen

Die Schüler/innen werden bewusst 

altersdurchmischt unterrichtet. Die 

älteren Kinder können den jüngeren 

Themen erklären und die jüngeren 

haben die älteren als Vorbild. In einer 

altersdurchmischten Klasse nimmt 

jedes Kind beide Rollen einmal ein 

(Cornish, 2006; Lindström & Lindahl, 

2011).
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28 Altersdurchmischte Klassen in der Primarstufe, 2022/23 

3.–8. Schuljahr; ohne Privatschulen, Sonderschulen und Sonderklassen

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Sonderpädagogik 

Die Schweiz hat im Behindertengleichstellungsgesetz11 die Prinzipien der 
Salamanca-Erklärung zur Inklusion von Kindern mit Behinderungen in 
das reguläre Bildungssystem gesetzlich verankert. Seither gilt die bildungs-
politische Prämisse «Integration vor Separation». Im Rahmen der Neu-
gestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabenteilung (NFA) im Jahr 
2008 übernahmen die Kantone die volle Verantwortung für die obligatori-
sche Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen oder Be-
einträchtigungen im Alter von null bis zwanzig Jahren. Zur Erfüllung die-
ses Verfassungsauftrags legten sie im Sonderpädagogik-Konkordat ein ge-
meinsames Grundangebot für die Bildung und Betreuung von Kindern 
und Jugendlichen mit besonderem Bildungsbedarf und mit Behinderungen 
oder Beeinträchtigungen fest. Unabhängig vom formalen Beitritt waren 
jedoch alle Kantone im Rahmen der NFA verpflichtet, ihre gesetzlichen 
Grundlagen anzupassen und strategische Sonderpädagogikkonzepte zu 
entwickeln. Einige Kantone, beispielsweise Genf, haben die Umsetzung 
des Konkordats sowie das standardisierte Abklärungsverfahren (SAV ) 
(EDK, 2014b) bereits evaluiert. Die Evaluation zeigt unter anderem, dass die 
Zahl der Anträge zur Durchführung eines solchen Abklärungsverfahrens 
seit der Umsetzung der Reform gestiegen ist und dass Knaben und fremd-
sprachige Schülerinnen und Schüler übervertreten sind (Guilley et al., 2023). 

Auch auf nationaler Ebene wurden mit der Statistik der Sonder-
pädagogik Grundlagen für ein systematisches Monitoring der sonder-
pädagogischen Massnahmen geschaffen. Im Schuljahr 2023/24 erhielten 
rund 3,9% der Schülerinnen und Schüler der obligatorischen Schule 

11  Das Behindertengleichstellungsgesetz (BehiG) ist seit 2004 in Kraft und befindet sich seit 
202 4 in Teilrevision. 

Anteil Schüler/innen in altersdurchmischten Klassen, in Prozent

10 20 30 40 50 60 70 80 90

29 Altersdurchmischte Klassen 
in der Sekundarstufe I, 2022/23

Ohne Privatschulen, Sonderschulen und 
Sonderklassen

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

￼

Anteil altersdurchmischte Klassen in Prozent

Anteil Schüler/innen in altersdurchmischten 
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verstärkte sonderpädagogische Massnahmen und 4,8% eine Lehrplan-
anpassung (BFS, 2025e). Wird Schülerinnen und Schülern eine Lernziel-
reduktion verordnet, die im Zeugnis vermerkt ist, verringert dies ihre 
Chancen auf den Übertritt in anspruchsvollere Schultypen oder Aus-
bildungen (Greber et al., 2017; Sahli Lozano et al., 2021; Sahli Lozano, Wüth
rich et al., 2023). Studien für die Primar- und Sekundarstufe I vergleichen 
zudem die Massnahme «angepasste Lernziele» mit der Massnahme «Nach-
teilsausgleich» (→ Marginalie). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass re-
duzierte Lernziele mit geringeren schulischen Leistungen einhergehen, 
während der Nachteilsausgleich tendenziell positiv mit dem schulischen 
Erfolg korreliert (Sahli Lozano et al., 2022; Sahli Lozano et al. 2024; Kronen-
berg, 2021; Schmidlin et al., 2018). Wie die Statistik der Sonderpädagogik 
zeigt, stieg sowohl der Anteil von Kindern mit verstärkten Massnahmen 
als auch jener von Kindern mit angepassten Lernzielen von 2017/18 bis 
2023/24 gesamtschweizerisch an (BFS, 2025e). In einem Grossteil der Kan-
tone hat gleichzeitig der Anteil integrierter Kinder mit verstärkten Mass-
nahmen in Regelklassen in den vergangenen Jahren kontinuierlich zu-
genommen (→ Kapitel Primarstufe, Seite 59).

Integration in der obligatorischen Schule 

Im Jahr 2024, rund dreizehn Jahre nach Inkrafttreten des Sonderpädagogik-
Konkordats, stand die integrative Beschulung in der Schweiz erneut im 
Fokus bildungspolitischer Debatten. Volksinitiativen in den Kantonen 
Basel-Stadt und Zürich sowie ein nationales Positionspapier aus den Rei-
hen der FDP12 forderten die Wiedereinführung von Förderklassen oder gar 
die Abschaffung der integrativen Schule (Komitee für eine Schule mit Zu-
kunft, 2024). Im Zentrum der Diskussion stehen Schülerinnen und Schü-
ler mit auffälligem Verhalten (→ Marginalie auf nächster Seite, oben), da 
ihre Handlungen besondere Aufmerksamkeit und eine gezielte pädagogi-
sche Unterstützung erfordern. Wie sich die Zahl dieser Kinder entwickelt 
hat, lässt sich in den meisten Kantonen nicht feststellen, da seit dem Rück-
zug der Invalidenversicherung aus dem Bildungsbereich medizinische Dia-
gnosen nicht mehr auf Bundesebene erfasst werden. Eine Ausnahme bil-
den die Kantone Graubünden und Waadt, die kantonale Daten zu Schüle-
rinnen und Schülern mit verstärkten sonderpädagogischen Massnahmen 
veröffentlichen. In Graubünden zeigt sich bei den Schülerinnen und Schü-
lern in Sonderschulen kein Anstieg der Anzahl Kinder mit auffälligem Ver-
halten (→ Grafik 30). Im Kanton Waadt nimmt bei den Schülerinnen und 
Schülern mit verstärkten Massnahmen die Zahl der Verhaltensauffällig-
keiten und Persönlichkeitsstörungen (z.B. Psychose oder Autismus) zu – 
unabhängig von der Beschulungsart (Sonderschulklassen, Sonderklassen 
oder Regelklassen) (→ Grafik 31).

12  FDP.Die Liberalen 

Der Nachteilsausgleich (NAG) ist eine 

Massnahme für Schüler/innen mit indi-

viduellem Bildungsbedarf ohne Anpas-

sung des Lehrplanstatus. Es ist keine 

Diagnose einer Fachstelle erforderlich. 

Der NAG wird schriftlich vereinbart 

und verursacht keinen Zeugnisein-

trag (Kanton Bern, 2019; Kronenberg, 

2021).

30 Beeinträchtigung im Kanton 
Graubünden

Anteil der Kinder mit verstärkten  
Massnahmen in Sonderschulen der 
obligatorischen Schule; 2010–2022

Daten: Bista Graubünden; Berechnungen: SKBF

￼

Der hohe Anteil von Kindern mit einer geistigen 
Behinderung im Kanton Graubünden lässt 
sich dadurch erklären, dass die Zahlen sich 
ausschliesslich auf Schüler/innen in Sonder-
schulen beziehen. Diagnosen werden nur für 
diese Gruppe erfasst – nicht aber für Kinder  
mit verstärkten Massnahmen in Regel- oder 
Sonderklassen.
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31 Diagnostizierte Beeinträchtigungen im Kanton Waadt

Kinder mit verstärkten Massnahmen in Sonderschulen, Sonderklassen oder Regelklassen der 
obligatorischen Schule; Sprachstörungen: Sprachfunktionsstörungen, schwere Dyslexie und 
Sprachlosigkeit; Persönlichkeitsstörungen: Identifikationsstörungen wie Psychosen und Autismus. 
Da die in der Grafik verwendete Zuordnung schwierig ist, wird das Verfahren zur Erfassung der 
Diagnosen demnächst geändert; 2011–2023 

Daten: Kanton Waadt; Berechnungen: SKBF

Würden die Schülerinnen und Schüler mit verstärkten Massnahmen 
(gesamtschweizerisch 1,7 %) (→ Marginalie) stärker separiert, könnte  dies 
zu einem deutlich höheren Bedarf an Lehrpersonen in Sonderschulen füh-
ren (BFS, 2025e). Dieser Mehrbedarf würde dadurch verschärft, dass die 
Klassen in Sonderschulen im Vergleich zu Regelschulen im Durchschnitt 
kleiner sind und das Betreuungsverhältnis tiefer liegt (weniger Schülerin-
nen und Schüler pro Vollzeitäquivalent [VZÄ]). Würden im Zuge einer 
stärkeren Separation nicht nur die Klassengrössen in den Regelschulen re-
duziert, sondern Klassen zusammengelegt und frei werdende personelle 
Ressourcen in die Sonderschulen übertragen, ergäbe sich ein zusätzlicher 
Bedarf an Lehrpersonen von 1,8% respektive von 1170 VZÄ. Würden hin-
gegen alle Regelklassen nach dem Wegfall dieser Schülerinnen und Schüler 
in verkleinerter Form weitergeführt, stiege der Bedarf auf 3,8% respektive 
2470 VZÄ – also auf mehr als das Doppelte. Ein Teil dieses Zusatzbedarfs 
liesse sich auffangen, wenn ein Teil der schulischen Heilpädagoginnen 
und Heilpädagogen, die bislang in integrativen Settings tätig waren, ver-
mehrt in den Sonderschulen eingesetzt würden. Werden nun die zusätz-
lich benötigten Lehrpersonen nach Kantonen berechnet, zeigen sich grosse 
Unterschiede (→ Grafik 32). Der unterschiedliche Zusatzbedarf lässt sich im 
Wesentlichen auf drei Faktoren zurückführen: auf das durchschnittliche 
Betreuungsverhältnis in den Regelschulen, die durchschnittliche Klassen-
grösse in den Sonderschulen und den Anteil integrierter Schülerinnen und 
Schüler mit verstärkten Massnahmen in Regelklassen.
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Gemäss BFS beziehen sich verstärk-

te Massnahmen individuell auf eine 

bestimmte Schülerin oder einen be-

stimmten Schüler. Sie gelten nur dann 

als verstärkte Massnahmen, wenn ein 

standardisiertes Abklärungsverfahren 

(SAV) oder ein vergleichbares Verfahren 

durchgeführt wurde und die zuständige 

Behörde eine anfechtbare Verfügung 

über die entsprechenden Massnahmen 

erlassen hat (BFS, 2025e). Verstärkte 

sonderpädagogische Massnahmen 

bedeuten nicht in allen Kantonen 

dasselbe. Sie umfassen z.B. Psychomo-

toriktherapie und Logopädie, Unter-

stützung bei Seh-, Hör- und Körperbe-

hinderungen oder Autismus aber auch 

Massnahmen für hochbegabte Kinder 

(Kronenberg, 2021).

Der Begriff herausforderndes oder 

auffälliges Verhalten (auch Verhal-

tensauffälligkeit genannt) beschreibt 

sozial-emotionale Schwierigkeiten, die 

situationsbedingt auftreten – unabhän-

gig davon, ob das betroffene Kind eine 

anerkannte Beeinträchtigung hat oder 

nicht. Demgegenüber sind Behinderun-

gen oder Beeinträchtigungen individuell 

diagnostizierbar. Sie resultieren aus kör-

perlichen, kognitiven und psychischen 

Beeinträchtigungen und chronischen 

Krankheiten (Kronenberg, 2021). 
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32 Mehrbedarf an Lehrpersonen (VZÄ) bei Separation bisher 
integrierter Schüler/innen mit verstärkten Massnahmen, 2022/23

Berechnungen basieren auf Daten zu Sonder- und Regelschulen der obligatorischen Schule;  
ohne ausländische Programme; bei den Regelschulen nur öffentliche Schulen berücksichtigt; 
Appenzell Innerrhoden und Jura: keine Angaben zu verstärkten Massnahmen 

Daten: BFS (LABB); Berechnung: SKBF

Es gibt verschiedene Alternativen zur Separation integrierter Schülerinnen 
und Schüler: die Umverteilung bestehender Ressourcen (z.B. Prävention 
oder niederschwellige Massnahmen), die Weiterbildung von Lehrpersonen 
im Bereich Zusammenarbeit und Multiprofessionalität (Savioz et al., 2023), 
eine engere Zusammenarbeit von Sonder- und Regelschulen (Seifert, 2024) 
oder eine gleichmässigere Verteilung von Kindern mit verstärkten Mass-
nahmen auf die Regelklassen (Dlabac et al., 2022; Sallin, 2022). Offen bleibt, 
inwiefern diese allenfalls Lösungen für bestehende Herausforderungen 
sein könnten. Dies ist insbesondere der Fall, weil die Vorteile der integra-
tiven Förderung – wie gestärkte Peerbeziehungen oder ein höheres schuli-
sches Wohlbefinden – in zahlreichen Studien empirisch bestätigt wurden 
(Balestra et al., 2022; Bless, 2018; Lütje-Klose et al., 2018; Sallin, 2022; Sermier 
Dessemontet et al., 2011).

Verteilung auf verschiedene Beschulungsarten

Die modernisierte Statistik der Sonderpädagogik unterteilt ab dem Schul-
jahr 2017/18 die separativen Unterrichtsarten in Sonderschulklassen, an-
dere Sonderklassen (Förder- und Kleinklassen) sowie Klassen für Fremd-
sprachige und Einführungsklassen (BFS, 2025e). Zudem werden auch die 
Schülerinnen und Schüler mit verstärkten sonderpädagogischen Mass-
nahmen und/oder angepasstem Lehrplan (angepasste Lernziele in einem, 
zwei oder mehreren Hauptfächern) erfasst (BFS, 2019). Anhand der Mass-
nahmen und Beschulungsarten in der Statistik der Sonderpädagogik er-
geben sich ferner fünfzehn verschiedene Varianten der Beschulung 
(→ Grafik 33). Die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler befindet sich in 

Der Kanton Zürich hat überdurchschnittlich 
viele integrierte Schüler/innen mit verstärkten 
Massnahmen, ein überdurchschnittlich hohes 
Betreuungsverhältnis in den Regelklassen und 
gleichzeitig kleine Klassen in den Sonderschu-
len – was zu einem hohen zusätzlichen Lehr-
kräftebedarf (iVZÄ) führt. Würde man die Res-
sourcen in den Regelschulen abbauen und die 
integrierten Schüler/innen separieren, würden 
im Kanton Zürich knapp 5% mehr Lehrpersonen 
in Sonderschulen benötigt. Ohne Abbau der Res-
sourcen beliefe sich der Mehrbedarf auf 8,4%.

Der Kanton Genf weist ebenfalls ein hohes 
Betreuungsverhältnis in den Regelklassen auf, 
jedoch mit weniger integrierten Kindern/Jugend-
lichen und überdurchschnittlich grossen Klassen 
in Sonderschulen, wodurch der zusätzliche 
Lehrkräftebedarf tiefer ausfällt. Bei einem Abbau 
der Ressourcen in den Regelschulen würden im 
Kanton Genf bei einer Separation der integrier-
ten Schüler/innen rund 0,5% mehr Lehrpersonen 
in Sonderschulen benötigt. Ohne Abbau der 
Ressourcen beliefe sich der Mehrbedarf auf 
rund 2%.
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Regelklassen, hat einfache oder keine Massnahmen und keine Lehrplan-
anpassungen. Ihr Anteil bewegt sich seit 2017/18 zwischen 93 und 94% 
(Typ 1) – im Schuljahr 2023/24 lag er bei 93,2%. Neben der Beschulung 
in einer Regelklasse ohne verstärkte Massnahmen und ohne Lehrplan-
anpassungen gibt es vierzehn weitere Arten der Beschulungsmöglich-
keiten für Kinder mit besonderem individuellem Bildungsbedarf. Knapp 
1% der Schülerinnen und Schüler in Sonderklassen oder Sonderschulen 
haben beispielsweise keine Lehrplananpassungen (Typ 7, 10 und 13). Aus-
ländische und fremdsprachige Schülerinnen und Schüler sind vor allem in 
den Sonderklassen stark übervertreten. Sie haben auch mehr als doppelt 
so häufig reduzierte Lernziele wie Schweizerinnen und Schweizer. Dem-
gegenüber werden Letztere am ehesten in einer Regelklasse mit einfachen 
oder ohne verstärkte sonderpädagogische Massnahmen sowie ohne Lehr-
plananpassungen beschult (→ Grafik 34). Insgesamt zeigt sich, dass nicht 
nur der Migrationshintergrund bei der Zuteilung zu den verschiedenen Be-
schulungsmöglichkeiten eine zentrale Rolle spielt, sondern vor allem auch 
die Erstsprache. Während dies beispielsweise bei den Klassen für Fremd-
sprachige nachvollziehbar und gewollt ist, sollte die Erstsprache bei der Zu-
teilung in Sonderschulen keine Rolle spielen. 

34 Verteilung auf verschiedene Beschulungsarten nach Herkunft 
und Sprache, 2023/24

Basierend auf Daten zu Sonder- und Regelschulen der obligatorischen Schule; bei Regelschulen 
nur öffentliche Schulen berücksichtigt; ohne ausländische Programme; fremdsprachig: Erstsprache 
entspricht nicht der Schulsprache. Die Basiskategorie sind Schüler/innen in Regelklassen ohne 
angepasste Lernziele (RLP), mit einfachen oder ohne Massnahmen. Appenzell Innerrhoden und Uri: 
keine Angaben zu verstärkten Massnahmen (VM) 

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Fremdsprachige Ausländer/innen sind im Vergleich zur Basiskategorie in den Sonderklassen mit 
49 Prozentpunkten deutlich übervertreten. Dagegen liegt der Anteil nichtfremdsprachiger Schwei-
zer/innen in Regelklassen mit verstärkten Massnahmen (VM) und/oder mit Lehrplananpassungen 
(LPA) um 20 Prozentpunkte unter dem der Basiskategorie. Fremdsprachige Schweizer/innen sind 
vor allem Schüler/innen, deren Erstsprache zwar eine Landessprache ist, die jedoch nicht jener 
entspricht, die in der Schule verwendet wird – zum Beispiel ein französischsprachiges Kind in einer 
deutschsprachigen Schule.

33 Erhebungsmodell Statistik der 
Sonderpädagogik 

Obligatorische Schule; Schuljahr 2023/24; bei 
3% der Schüler/innen (31 279) fehlen die Daten.

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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n 13 VM RLP 0,39

14 VM LPA (1–2) 0,28

15 VM LPA (>=3) 1,32

KEM	 keine/einfache Massnahmen 
VM	 verstärkte sonderpädagogische 		
	 Massnahmen 
RLP	 Regellehrplan 
LPA (1–2)	 Lehrplananpassung 
	 in 1 bis 2 Fächern 
LPA (≥3)	 Lehrplananpassung in 3 oder mehr
	 Fächern 

Verstärkte sonderpädagogische Massnahmen: 
Durch ein standardisiertes Abklärungsverfahren 
(SAV) oder ein vergleichbares Verfahren fest-
gelegte Massnahmen, die sich unter anderem 
durch eine lange Dauer oder eine hohe Intensität 
auszeichnen (BFS, 2025e). 

Einfache Massnahmen: Zeitlich begrenzte 
Massnahmen mit einer geringeren Intensität und 
keinen einschneidenden Konsequenzen im All-
tag. Zur Liste der einfachen Massnahmen zählen 
unter anderem auch Logopädie, Psychomotorik 
oder Begabungsförderung (Kronenberg, 2021). 

Lehrplananpassung: Anpassung der individu-
ellen Lernziele, wenn eine Schülerin oder ein 
Schüler die Minimalziele des Regellehrplans über 
längere Zeit nicht erreicht. Massgeblich sind die 
Fächer Schulsprache, Fremdsprache, Mathema-
tik und Naturwissenschaften (BFS, 2025e). Für 
individuelle Lernziele braucht es keine Diagnose. 
Es gibt aber einen Vermerk im Zeugnis (Kronen-
berg, 2021).
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Zu den Kindern, die in der Regelklasse mit verstärkten Massnahmen ge-
fördert werden, zählen auch solche mit besonderen Begabungen (Hoch-
begabung). In einem Grossteil der Kantone besteht die Möglichkeit, diese 
Kinder und Jugendlichen in der Regelklasse individuell zu fördern, was als 
Binnendifferenzierung bezeichnet wird (EDK-IDES, 2024a). Neue Daten 
zur Begabungs- und Begabtenförderung in der Deutschschweiz zeigen, 
dass diese auf der Primarstufe ausgeprägter ist als auf der Sekundarstufe I 
(Meier et al., 2024) und nach individuellen Merkmalen, beispielsweise dem
Geschlecht, variiert (→ Kapitel Primarstufe, Seite 59). 

Schulpersonal der obligatorischen Schule

In den letzten zehn Jahren hat sich der Frauenanteil bei den Lehrpersonen 
sowohl auf der Primar- als auch auf der Sekundarstufe I kaum verändert. 
Anders gestaltet sich die Entwicklung bei den Schulleitungen. Hier ist 
der Frauenanteil auf beiden Stufen deutlich angestiegen. An den Primar-
schulen sind somit hauptsächlich Frauen als Schulleiterinnen tätig. Auf 
der Sekundarstufe I hingegen sind zwar etwa die Hälfte der Lehrpersonen 
Frauen, doch werden die Schulen nach wie vor mehrheitlich von Männern 
geleitet (→ Grafik 35). Ein Grund für den hohen Frauenanteil beim Perso-
nal der obligatorischen Schule ist unter anderem die Möglichkeit zur Teil-
zeitbeschäftigung (→ Kapitel Pädagogische Hochschulen, Seite 271), ver-
bunden mit der Garantie von Lohngleichheit. In anderen Berufen führt 
Teilzeitarbeit hingegen häufig zu Lohnnachteilen oder zumindest zu ein-
geschränkten Karrieremöglichkeiten. Ein ausgewogenes Geschlechterver-
hältnis im Schulteam hat laut Forschung positive Effekte auf die Schul-
leistung und den Bildungsverlauf der Schülerinnen und Schüler, mög-
licherweise durch komplementäre Kompetenzen im Team (Schaede & 
Mankki, 2022). Zur Frage, ob das Geschlecht der einzelnen Lehrpersonen 
die Leistung der Schülerinnen und Schüler beeinflusst, liegen keine ein-
deutigen Ergebnisse vor (Antecol et al., 2015 ; NaYoung Hwang & Fitzpatrick, 
2021; de Gendre et al., 2024). 

Die Weiterentwicklung der obligatorischen Schule (Integration, Tages-
strukturen und Schulautonomie) führte einerseits dazu, dass in den Schu-
len unterschiedlich qualifiziertes Personal zum Einsatz kommt. Anderer-
seits differenzierten sich im Zusammenhang mit verschiedenen Fach-
personen unterschiedliche Funktionen aus. Neben Lehrpersonen und 
sonderpädagogischen Fachpersonen sind zunehmend Hilfskräfte wie 
Klassenassistenzen, Seniorinnen und Senioren und auch Zivildienst-
leistende im Einsatz.13 Die Regelungen zur Anstellung und Qualifikation 
dieses Unterstützungspersonals variieren nach Kanton und Stufe (EDK-
IDES, 2024h). Genaue Daten zum Einsatz fehlen jedoch und der Nutzen von 
Klassenassistenzen ist wissenschaftlich kaum untersucht. Erste Studien zei-
gen, dass Assistenzen oft unterrichtsnahe Aufgaben übernehmen, obwohl 
sich ihre Tätigkeiten auf die administrative Unterstützung beschränken soll-
ten (Vogt et al., 2021). Internationale Forschungsergebnisse weisen darauf 
hin, dass der Einsatz von Assistenzen dann effektiv ist, wenn diese speziell 

13  Im Jahr 2023 fanden 15% aller Zivildiensteinsätze in der Schule statt (zum Vergleich: eben-
falls 15% der Einsätze wurden im Gesundheitswesen, 10% im Bereich Umwelt- und Naturschutz 
und 52% im Sozialwesen geleistet) (ZI VI, 202 4).

35 Geschlecht des  
Schulpersonals

Frauenanteil bei Lehrpersonen (LP) und 
Schulleitungen (SL) an öffentlichen Schulen der 
obligatorischen Schule

Daten: BFS
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geschult sind und gezielte Interventionen durchführen. Assistenzen, die im 
regulären Unterrichtsalltag administrative Aufgaben oder Vorbereitungs-
arbeiten erledigen, haben hingegen keinen positiven Effekt auf die Schüler-
leistung (EEF, 2025). Ob der Einsatz von Assistenzen einen Einfluss auf die 
wahrgenommene Arbeitsbelastung der Lehrpersonen hat, kann jedoch nicht 
beantwortet werden. Im Zusammenhang mit dem Mangel an Lehrpersonen 
werden an Schulen zunehmend auch Personen ohne Lehrdiplom eingesetzt, 
die als Klassen- oder Fachlehrperson tätig sind. Genaue Zahlen über deren 
Einsatz in den einzelnen Kantonen sind nicht verfügbar. Die meisten Kan-
tone vergeben Stellen an Personen ohne Lehrdiplom nur befristet und mit 
Lohnabzug. Nur wenigen Kantone knüpfen diese Anstellungen an eine Aus-
bildungspflicht (→ Grafik 36).

Gewalt gegen das Schulpersonal

Das Schulpersonal kann verschiedenen Formen von Gewalt und Angriffen 
am Arbeitsplatz ausgesetzt sein – sei es durch Schülerinnen und Schüler, El-
tern oder andere Personen im schulischen Umfeld. Bisherige Forschungen 
und Dokumentationen konzentrierten sich überwiegend auf Gewalt unter 
Schülerinnen und Schülern (Gremion & Monney, 2021; Hrizi & Dutrévis, 
2022). Zur Gewalt gegen das Schulpersonal gab es bis vor Kurzem kaum In-
formationen. Für die Schweiz liefert die PISA-Studie aus dem Jahr 2022 In-
formationen dazu. An 30% der befragten Schulen sind Aggressionen gegen 
das Lehrpersonal eine Problematik mit geringem oder moderatem Ausmass. 
Aggressionen zwischen Schülerinnen und Schülern stellen hingegen an 80% 
der Schulen ein Problem dar (→ Grafik 37). Eine Befragung zur Gewalt gegen 
das Lehrpersonal in der Deutschschweiz ergab unter anderem, dass diese am 
häufigsten von Erziehungsberechtigten ausgehen (→ Grafik 38). 

37 Verbale Aggression an Schulen der Sekundarstufe I

Ergebnisse aus dem PISA-Schulfragebogen 2022: Einschätzung des Ausmasses der Problematik 
verbaler Aggressionen gegenüber dem Schulpersonal (links) und zwischen Schülerinnen und 
Schülern (rechts) an Schulen der Sek I in der Schweiz

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
6% der Schulen der Sek I berichten, dass verbale Aggressionen gegen Lehrpersonen ein moderates 
Problem darstellen (links). 23% der Schulen der Sek I berichten, dass verbale Aggressionen 
zwischen Schülerinnen und Schülern ein moderates Problem seien (rechts).

36 Kantonale Regelung zum 
Einsatz von Personen ohne 
Lehrdiplom

Stand 2024

Daten: EDK-IDES

Kantone Obligatorische Schule
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Arbeitszufriedenheit des Lehrpersonals

Angesichts der vielfältigen Herausforderungen, die sich durch die Orga-
nisation der obligatorischen Schule ergeben – insbesondere mit Blick auf 
die Integration, die Zusammenarbeit mit verschiedenen Fachpersonen 
und den Mangel an qualifiziertem Personal – stellt sich die Frage nach 
der Arbeitszufriedenheit des Schulpersonals. Repräsentative Daten der 
Schweizer Absolventenbefragung zeigen, dass der Grossteil der Lehr-
personen fünf Jahre nach Abschluss mit den Aufgaben des gewählten Be-
rufs zufrieden oder sehr zufrieden ist (80– 90%). In allen anderen Berufs-
gruppen, die hier als Vergleichsgrössen herangezogen werden, sind die 
Zufriedenheitswerte in diesem Bereich tiefer (→ Grafik 39). Was hingegen 
die Arbeitsbelastung betrifft, sind Lehrpersonen im Vergleich zu ande-
ren Berufseinsteigerinnen und -einsteigern deutlich weniger zufrieden 
(50% zufrieden oder sehr zufrieden). Fünf Jahre nach Abschluss erreicht 
der Anteil der Lehrpersonen, die mit ihrer Arbeitsbelastung zufrieden sind, 
gemeinsam mit den im Gesundheitswesen tätigen Personen die tiefsten 
Werte (40%). Über die Zufriedenheit der dienstälteren Lehrpersonen kön-
nen auf der Basis dieser Daten keine Aussagen gemacht werden. Eine regel-
mässige Befragung in der Deutschschweiz und neu auch in der französisch-
sprachigen Schweiz erfasst die Berufszufriedenheit der Lehrpersonen und 
des übrigen Schulpersonals des Dachverbandes Lehrerinnen und Lehrer 
Schweiz. Die Ergebnisse der letzten zehn Jahre zeigen, dass die Berufs-
zufriedenheit des Schulpersonals insgesamt stabil geblieben ist. Zwar gaben 
die befragten Personen an, mit ihrem Lohn und dessen Entwicklung etwas 
zufriedener zu sein (→ Kapitel Pädagogische Hochschulen, Seite 271), 
doch wird dieser positive Effekt durch die Einschätzung der gestiegenen 
Arbeitsbelastung neutralisiert (Brägger, 2024). 

39 Arbeitszufriedenheit nach Berufsbranchen

Abweichung von der Referenzkategorie Lehrpersonen der obligatorischen Schule in Bezug auf die 
Zufriedenheit mit den Aufgaben und der Arbeitsbelastung; Grundlage: Anteil der Personen, die mit 
ihren Aufgaben und der Arbeitsbelastung zufrieden oder sehr zufrieden sind; Abschlusskohorte 
2018 der Hochschulabsolvent/innen der Schweiz; 5 Jahre nach Abschluss.

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF

38 Gewalterfahrung der 
Lehrpersonen nach Täterschaft

Die Rücklaufquote von 16% schränkt die 
Aussagekraft der Prozentwerte ein. Möglicher
weise nahmen eher Betroffene teil, was zur 
Überschätzung der Werte führen könnte. 
Wesentlich ist die Reihenfolge der genannten 
Täterschaften, unabhängig vom genauen Anteil.

Daten: Brägger (2022)
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Schulleitung

In der Schweiz werden die Schulen institutionell von Schulleitungen ge-
führt, denen eine Schlüsselrolle in der Qualitätssicherung zukommt (EDK-
IDES, 2023). Schulleitungen entscheiden nicht nur über das Personal, son-
dern sind auch für die Schulqualität und das Schulklima verantwortlich. 
Damit beeinflussen sie direkt und indirekt auch den Lernerfolg der Schü-
lerinnen und Schüler. Studien deuten zudem darauf hin, dass eine hohe 
Fluktuation in der Schulleitung zu einer höheren Personalfluktuation im 
Lehrkörper und zu geringeren Lernfortschritten führen kann (Bartanen et 
al., 2019; Burkhauser, 2017; Kraft et al., 2016; Miller, 2013). Laut dem Schul-
monitor Schweiz 2024 lag der Median der Verweildauer der befragten 
Schulleitungen an ihrer damaligen Schule bei vier Jahren (öffentliche 
Regelschulen). Insgesamt gaben rund 10% der Befragten an, aktiv auf  
der Suche nach einer Alternative zu sein – sei es zu ihrer Schule oder zum 
Beruf als Schulleiterin oder -leiter (zur Fluktuation der Lehrpersonen  
siehe Kapitel Pädagogische Hochschulen, Seite 271). 54% der Schulleite
rinnen und -leiter übten ihre Funktion mit einem Pensum von 80% oder 
mehr aus. Die Grösse der von ihnen geführten Teams variiert trotz ähn-
licher Pensen stark (→ Grafik 40). Entsprechend unterschiedlich war auch 
die Anzahl der Schülerinnen und Schüler an den von diesen Personen ge-
leiteten Schulen; sie reichte von 50 bis über 1500.

Digitalisierung

Die Bildungsziele im Bereich Digitalisierung beinhalten, dass Schülerinnen 
und Schüler den kompetenten Umgang mit digitalen Hilfsmitteln erlernen 
und Lehrpersonen geeignete digitale Lernmedien einsetzen (EDK, 2019b; 
WBF & EDK, 2023). Eine Voraussetzung dafür ist, dass digitale Hilfsmittel 
in den Schulen bereitgestellt und genutzt werden. Einzelne Berichte doku-
mentieren zwar, dass sich die Ausstattung der Schulen in der Schweiz ver-
bessert und die Nutzung digitaler Hilfsmittel zugenommen habe (Educa, 
2021; Suter, Maag Merki et al., 2023; Caneva, 2024; Herzing & Röhlke, 2024), 
doch fehlte bis vor Kurzem eine periodische und standardisierte Erfassung 
der Verbreitung und Nutzung dieser Hilfsmittel für die ganze Schweiz und 
für mehrere Stufen. Das im Herbst 2020 eingeführte «Monitoring der Digi-
talisierung der Bildung aus Sicht der Schülerinnen und Schüler» des Bun-
des und der Kantone liefert dazu die ersten repräsentativen Daten für die 
Schulstufen der obligatorischen Schule sowie für die Sekundarstufe II  
(8- bis 18-Jährige).

Bisher liegen vier Erhebungen aus den Jahren 2020, 2021, 2022 und 2024 
vor (Oggenfuss & Wolter, 2024). Der deutlichste Effekt, der mit der Covid-
19-Pandemie in Verbindung steht, war die private Anschaffung digita-
ler Endgeräte. Im Jahr 2020 gab ein Viertel der Schülerinnen und Schüler 
der obligatorischen Schule an, einen Computer angeschafft zu haben. In 
den Folgejahren sank dieser Anteil auf 16%. Erst im Jahr 2024 wurden 
in allen Sprachregionen wieder mehr Computer erworben (→ Grafik 41). 
Da jedoch vor der Pandemie keine vergleichbaren Daten erhoben wur-
den, lassen sich die Entwicklungen nicht kausal auf die Pandemie zurück-
führen. Nach vier Erhebungen zeigt sich, dass sich im Durchschnitt pro 
Jahr rund 20% der Familien mit Schulkindern in der Schweiz einen neuen 

Der Schulleitungsmonitor Schweiz 

(SLMS) ist ein Projekt des VSLCH, des 

CLACESO und der pädagogischen 

Hochschule FHNW (Tulowitzki et al., 

2023). Der SLMS wird von der Stiftung 

Mercator Schweiz und der Jacobs 

Foundation gefördert. Sein Ziel ist es, 

Erkenntnisse über die Arbeitssituation 

der Schulleitungen, ihre Professio-

nalisierung und ihre Perspektiven 

auf relevante Themen zu gewinnen 

(Tulowitzki et al., 2024). Im Jahr 2024 

wurden rund 3000 Personen befragt 

(Rücklaufquote 59%). 

40 Pensen der Schulleiter/innen 
und Teamgrösse

Nur öffentliche Regelschulen der obligatorischen 
Schule; blau: Median, grün: mittlere 50%

Daten: VSLCH/CLACESO/PH FHNW (SLMS); 
Berechnungen: SKBF

￼

Lesebeispiel
Bei einer Teamgrösse von 76 bis 100 Personen 
haben die Schulleiter/innen im Median ein 
Pensum von 100%. Das Pensum der mittleren 
50% dieser Gruppe liegt zwischen 85 und 100%.
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Computer anschaffen. Im Tessin liegt dieser Wert mit 15% deutlich tiefer. 
Nach vier Erhebungen lässt sich insgesamt erkennen, dass sich der leichte 
Digitalisierungsschub in den Schulen der obligatorischen Schulzeit weit-
gehend stabilisiert hat (→ Grafik 42). Seit 2022 berichten rund 90% der Schü-
lerinnen und Schüler von einem Internetzugang und der Nutzung von 
Computern an der Schule. 

42 Internet und Nutzung von digitalen Hilfsmitteln in der Schule

Anteil der Schüler/innen der obligatorischen Schule, die von der Verfügbarkeit des Internets und 
der Nutzung von Computern (Desktop, Laptop, Tablet) in der Schule sowie von der Nutzung von 
digitalen Hilfsmitteln in der Schule oder für die Schule berichteten; für individuelle Merkmale wie 
Geschlecht, Migrationshintergrund und soziale Herkunft kontrolliert

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF

Die ausgeprägten Unterschiede zwischen den Sprachregionen betreffen 
nicht nur die privaten Anschaffungen digitaler Geräte, sondern auch die 
technische Ausstattung der Schulen und die Nutzung digitaler Hilfsmittel 
im Unterricht (→ Grafik 43). Damit sind die Voraussetzungen für die Ver-
mittlung von Anwendungskompetenzen in den verschiedenen Sprach-
regionen unterschiedlich. Die Verfügbarkeit digitaler Geräte und deren 
Nutzung sind zwar notwendig, doch sind dies keine hinreichenden Be-
dingungen für den Erwerb entsprechender Kompetenzen. Die Bildungs-
ziele im Bereich Digitalisierung umfassen darüber hinaus auch den Erwerb 
von Kompetenzen zur kritischen Reflexion und zum verantwortungs-
vollen Umgang mit digitalen Hilfsmitteln. Im Hinblick auf mögliche posi-
tive Effekte auf den Lernprozess ist es schwierig, Aussagen zur Effektivität 
des Einsatzes digitaler Hilfsmittel in der Schule zu machen, da relevante In-
formationen zur Qualität der Nutzung weitestgehend fehlen (Educa, 2021); 
dazu wären weiterführende Forschungsarbeiten notwendig.

41 Private Anschaffung von 
Computern

Schüler/innen der obligatorischen Schule, die 
angaben, dass die Familie einen Computer 
(Desktop, Laptop, Tablet) angeschafft habe; 
für individuelle Merkmale wie Geschlecht, 
Migrationshintergrund und soziale Herkunft 
kontrolliert

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung);  
Berechnungen: SKBF
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43 Nutzung von digitalen Hilfsmitteln nach Sprachregion

Anteil der Schüler/innen der obligatorischen Schule, die von der Nutzung von Computern 
(Desktop, Laptop, Tablet) in der Schule und von digitalen Hilfsmitteln für die Schule berichteten; 
für individuelle Merkmale wie Geschlecht, Migrationshintergrund und soziale Herkunft kontrolliert

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF 

Der Einsatz digitaler Hilfsmittel in Schulen wird jedoch auch im Hin-
blick auf mögliche negative Auswirkungen einer erhöhten Bildschirm-
zeit kritisch diskutiert. In verschiedenen Ländern wurden deshalb An-
strengungen unternommen, um gezielt den pädagogisch-didaktischen 
Einsatz digitaler Geräte im Unterricht zu fördern (OECD, 2023c; Skolver-
ket, 2022) oder gar deren Nutzung zu mindern. In der Schweiz ist zwar ein 
allgemeiner Trend zu mehr Digitalisierung an den obligatorischen Schulen 
erkennbar, doch weisen die verfügbaren Daten darauf hin, dass die Nut-
zung digitaler Geräte insgesamt nicht sehr intensiv ist und in den letzten 
vier Jahren nur geringfügig zugenommen hat. Zudem sind die Verbreitung 
und die Intensität der Nutzung auf der Primarstufe noch deutlich geringer 
als auf der Sekundarstufe I (→ Kapitel Primarstufe, Seite 59). 

Beim Vergleich der Nutzung digitaler Hilfsmittel in der Schule und 
zu Hause für private Zwecke zeigt sich ein eindeutiges Muster: Deutlich 
mehr Schülerinnen und Schüler nutzen sie zu Hause für private Zwecke als 
in der Schule (→ Grafik 44). Der markanteste Unterschied zeigt sich dabei 
auf der Primarstufe beim Gebrauch von Smartphones. Während nur gera-
de 3% der Primarschülerinnen und -schüler ihr Smartphone in der Schu-
le verwendeten, nutzten es fast 80% zu Hause für private Zwecke. Ab der 
Sekundarstufe I nimmt die Nutzung digitaler Geräte in der Schule zwar 
zu, bleibt jedoch weiterhin deutlich hinter der privaten Nutzung zurück 
(→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). Wie stark digitale Geräte im ausser
schulischen Alltag der Kinder und Jugendlichen verankert sind, zeigen 
auch die Zahlen zur Verfügbarkeit und Nutzung von Medien in der Frei-
zeit. Rund 43% der Kinder im Primarschulalter besitzen ein eigenes Handy 
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44 Nutzung zu Hause und in  
der Schule

Anteil der Schüler/innen, die 2022 und 2024 
berichteten, unbeschränkt Zugang zum Internet 
zu haben und Computer (Desktop, Laptop, 
Tablet) sowie ein Smartphone zu nutzen; Primar-
stufe: Schüler/innen ab 8 Jahren; für individuelle 
Merkmale wie Geschlecht, Migrationshintergrund 
und sozialer Herkunft kontrolliert

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung);  
Berechnungen: SKBF
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(20% der 6- bis 7-Jährigen, 79% der 12- bis 13-Jährigen). Unter Jugendlichen 
ab dreizehn Jahren liegt der Anteil bei fast 100% (Suter, Bernath et al., 2023; 
Külling-Knecht et al., 2024).

Anwendung künstlicher Intelligenz im Schulalltag

Im Jahr 2024 wurden Kinder und Jugendliche im Rahmen des Monitorings 
Digitalisierung erstmals gesamtschweizerisch repräsentativ zur Nutzung 
von KI-basierten Anwendungen wie ChatGPT oder Bildgenerierungs-
programmen befragt – sowohl was deren Einsatz im Unterricht als auch zu 
Hause für schulische Aufgaben betrifft. Rund die Hälfte der Primarschüler-
innen und -schüler hat bereits eine der KI-Anwendungen entweder in der 
Schule oder daheim für schulische Aufgaben verwendet, während dies in 
der Sekundarstufe I bereits 90% sind. Betrachtet man die Nutzung nach Art 
der KI-Tools und trennt zwischen dem Einsatz in der Schule und zu Hause, 
fallen die Anteile entsprechend tiefer aus (→ Grafik 45). Auffällig ist, dass 
die Häufigkeit der Nutzung in der Schule und zu Hause nahezu gleich ist. 
Bildgenerierende KI-Tools spielen insgesamt aber eine eher untergeordnete 
Rolle, was nicht überrascht, da diese Anwendungen im Gegensatz zur Text-
generierung, zu Übersetzungen oder Suchanfragen nur in wenigen Schul-
fächern angewendet werden können. 

45 Anwendung von KI

Anteil der Schüler/innen der obligatorischen Schule, die 2024 KI-Anwendungen benutzten; für 
individuelle Merkmale wie Geschlecht, Migrationshintergrund und sozialer Herkunft kontrolliert

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF

Privatschule 

In der Schweiz besucht nur ein kleiner Anteil der Schülerinnen und Schü-
ler während der obligatorischen Schule eine Privatschule. Die gesamt-
schweizerische Privatschulquote liegt bei 4,5% (Schuljahr 2023/24) und 
ist seit dem Schuljahr 2011/12 nur marginal um 0,7 % gesunken. Eine stei-
gende Nachfrage im Bereich der Privatschulen ist somit insgesamt nicht 
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erkennbar. Die Kantone haben sich diesbezüglich im Laufe der Zeit unter-
schiedlich entwickelt; auch aktuell zeigen sich kantonale Unterschiede in 
der Privatschulquote. Wie die Längsschnittdaten des BFS für das Schuljahr 
2022/23 deutlich machen, reichen die Privatschulquoten von unter 1% in 
den Kantonen Uri, Appenzell-Innerrhoden, Graubünden oder Jura bis zu 
11,4% im Kanton Zug oder 17,1% im Kanton Genf. 

Wie bereits im Bildungsbericht 2023 aufgezeigt, war auch im Schuljahr 
2022/23 bei der Gruppe der ausländischen Schülerinnen und Schüler ein 
höherer Privatschulanteil zu verzeichnen. Bei ihnen war die Quote mit 7,4% 
im Vergleich zu Schweizer Schülerinnen und Schülern fast doppelt so hoch 
(→ Grafik 46). Dieser Unterschied ist jedoch im Vergleich zu früheren Jah-
ren unverändert. Schülerinnen und Schülern ausländischer Nationalität 
besuchen aber nicht generell häufiger Privatschulen, sondern insbesondere 
dann, wenn ihre Eltern einen hohen Bildungsstand haben (SKBF, 2023). 
Eine Elternbefragung (knapp 7710 Personen) im Auftrag der Stiftung Mer-
cator zeigt unter anderem, dass rund 60% der befragten Eltern sich vor-
stellen können, ihre Kinder in eine Privatschule zu schicken. Für viele ist 
dies aufgrund der hohen Kosten aber nicht möglich. Die zwei wichtigsten 
Gründe, warum sich Eltern für den Besuch einer Privatschule oder für 
Homeschooling entscheiden, sind die bessere individuelle Förderung oder 
Probleme, die es in der Vergangenheit an öffentlichen Schulen gab (Bütiko-
fer et al., 2023).

Privatunterricht (Homeschooling)

Die Covid-19-Pandemie führte in einigen Kantonen dazu, dass im Schul-
jahr 2020/21 doppelt so viele Kinder zu Hause unterrichtet wurden wie in 
den Jahren vor der Pandemie. Auch in den Folgejahren ist mit wenigen Aus-
nahmen in allen Kantonen ein Anstieg des Homeschooling zu verzeichnen. 
Trotz dieser Zunahme bleibt Homeschooling in der Schweiz im Schuljahr 
2023/24 ein marginales Phänomen. Nur rund 0,5% der Schülerschaft der 
obligatorischen Schule wurde auf diese Weise unterrichtet. Ein Grossteil 
dieser zu Hause beschulten Kinder und Jugendlichen lebt in den vier Kan-
tonen Bern, Waadt, Aargau und Zürich. Doch auch in diesen Kantonen be-
trägt der Anteil nur 0,6 bis 1% und betrifft in absoluten Zahlen maximal 
1300 Kinder pro Kanton (Bern).

Der Privatunterricht von Kindern und Jugendlichen zu Hause ist in 
der Regel bewilligungspflichtig und unterliegt der staatlichen Aufsicht 
(EDK-IDES, 2024b). Dennoch gibt es auch hier grosse Unterschiede zwi-
schen den Kantonen. Das hat zur Folge, dass die Anforderungen an Home-
schooling je nach Kanton unterschiedlich streng sind, insbesondere 
hinsichtlich der Qualifikation der Lehrperson und der Aufsichtsmass-
nahmen (z.B. Aufsichtsbesuche oder vermehrte Teilnahme an schulüber-
greifenden Kompetenztests). Die Zunahme der Gesuche um Bewilligung 
von Privatunterricht führte in den letzten Jahren aber auch dazu, dass in 
verschiedenen Kantonen die Anforderungen an das Homeschooling ver-
schärft wurden, so beispielsweise 2022 im Kanton Bern und 2023 in den 
Kantonen Schaffhausen, Luzern und Thurgau.

46 Privatschulquote nach 
individuellen Merkmalen, 2022/23 

Obligatorische Schule; ohne Sonderschulen; 
1.–11. Schuljahr; nur nicht subventionierte 
Privatschulen; spricht nicht die Schulsprache: 
Erstsprache entspricht nicht der Schulsprache

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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OBLIGATORISCHE SCHULE

SEKUNDARSTUFE II

TERTIÄRSTUFE

WEITERBILDUNG



PRIMARSTUFE



Kontext

Frühkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung 

Die frühe Förderung umfasst die Unterstützung von Kindern in ihrem 
Lernprozess von der Geburt bis zum Eintritt in die Primarstufe mit dem 
vollendeten vierten Altersjahr. Für die familien- und schulergänzende 
Kinderbetreuung sind in erster Linie die Kantone zuständig. Der Bund 
greift nur subsidiär ein und regelt die wichtigsten Rahmenbedingungen in 
der Verordnung über die Aufnahme von Pflegekindern (PAVO1) (SODK & 
EDK, 2022). Neben den allgemeinen Angeboten zur frühen Förderung von 
Kindern und ihren Familien (z.B. in Spielgruppen, Kindertagesstätten oder 
Tagesfamilien) gibt es auch die heilpädagogische Früherziehung (HFE).2 
Diese richtet sich an Familien mit Kindern, die eine besondere Unter-
stützung zur Stärkung ihrer Ressourcen benötigen. Bereits in den Bildungs-
berichten 2018 und 2023 wurde aufgezeigt, dass das Angebot an familien-
ergänzender Kinderbetreuung in der Schweiz weitgehend unsystematisch 
und unregelmässig erfasst wird. Ein aktueller Bericht im Auftrag der Kon-
ferenz der Sozialdirektorinnen und Sozialdirektoren (SODK) zeigt, dass in 
achtzehn Kantonen Erhebungen zum familienergänzenden Betreuungs-
angebot im Vorschulbereich in unterschiedlicher Regelmässigkeit durch-
geführt werden. Die Vergleichbarkeit der Daten wird dabei nicht nur durch 
abweichende Erhebungszeitpunkte erschwert, sondern insbesondere durch 
fehlende Einheitlichkeit und Kohärenz (Ecoplan, 2020; Lüssi, 2024; Stern 
et al., 2012). Während einzelne Kantone Berichte und Erhebungen zur Si-
tuation und Finanzierung der familienergänzenden Kinderbetreuung pu-
bliziert haben (Kanton Zürich, 2024), sind gesamtschweizerische Aussagen 
zu den Angeboten der frühkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung 
(FBBE) aufgrund einer nationalen Statistik auch Jahre später nicht möglich. 

Die Daten der alle fünf Jahre durchgeführten Stichprobenerhebung 
zu Familien und Generationen (EFG) des Bundesamts für Statistik (BFS) 
zeigen, dass im Jahr 2022 knapp zwei Drittel der Haushalte mit Kin-
dern unter vier Jahren in der Schweiz eine familienergänzende Kinder-
betreuung in Anspruch nahmen. Unter Berücksichtigung aller Kinder 
unter dreizehn Jahren waren es sogar 74% (BFS, 2024l). Bei den unter Vier-
jährigen sind Kindertagesstätten (37 %) und Grosseltern (35%) die wich-
tigsten Betreuungsformen (BFS, 2022a). Dies zeigt sich auch im inter-
nationalen Vergleich. So werden Kinder in der Schweiz deutlich häufiger 
von Grosseltern oder Verwandten betreut als in den europäischen Nach-
barländern (→ Grafik 47). Im Vergleich dazu liegt die Schweiz bei der for-
mellen Betreuung – in einer Kindertagesstätte oder einer Tagesfamilie, die 
einer Tagesfamilienorganisation angeschlossen ist – mit 32% unter dem 
EU-Durchschnitt (BFS, 2025c). Dies dürfte unter anderem auf die Hetero-
genität der Angebote, aber auch auf die hohen Betreuungskosten zurück-
zuführen sein (Gromada & Richardson, 2021; Gachet & Zumbühl, 2021; Neu-
mann et al., 2015).

1  Die Verordnung über die Aufnahme von Pflegekindern vom 19. Oktober 197 7 (PAVO, SR 
211.222.338), auch Pflegekinderverordnung genannt, regelt auf Bundesebene die Bewilligung 
und Aufsicht von Betreuungseinrichtungen (SODK & EDK, 2022). 

2  Bundesverfassung Art. 62 Abs. 3.

Ein neuer Bericht der Schweizerischen 

Akademie der Geistes- und Sozial-

wissenschaften (SAGW) untersuchte 

mithilfe eines Online-Panels bei 2161 

Eltern in der Schweiz deren Einstel-

lungen zur Ganztagesbetreuung von 

Kindern. Die Ergebnisse zeigen, dass 

vor allem in städtischen Gebieten viele 

Eltern Tagesschulen und -strukturen 

begrüssen. In der Deutschschweiz sind 

die Eltern generell weniger an einer 

Ganztagesbetreuung interessiert als 

in der Romandie. Unabhängig von der 

Sprachregion ist den Eltern die bessere 

Vereinbarkeit von Familie und Beruf 

wichtig. Das Interesse an Ganztages-

schulen nimmt mit steigendem Ein-

kommen und Bildungsniveau zu und 

ist bei ausländischen Eltern besonders 

ausgeprägt (Duchêne et al., 2025). 
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47 Nicht formelle Betreuung von Kindern unter 3 Jahren, 2022

Nicht formelle Betreuung entspricht der nicht institutionellen Betreuung; umfasst u.a. Grosseltern, 
andere Privatpersonen, unabhängige Tagesfamilien oder ein Au-pair

Daten: Eurostat (SILC) 

Die finanzielle Belastung der Familien in der Schweiz ist des Weiteren je 
nach Kanton und Gemeinde sehr unterschiedlich, insbesondere was die 
Kosten für die institutionelle Kinderbetreuung betrifft (Stern et al., 2015 ; 
Stern et al., 2021). Mit dem Bundesgesetz über Finanzhilfen für familien-
ergänzende Kinderbetreuung3 wird seit 2003 die Vereinbarkeit von Fami-
lie und Erwerbstätigkeit oder Ausbildung gefördert. Im Rahmen des Im-
pulsprogramms zur Förderung der familienergänzenden Kinderbetreuung4 
sind drei Arten von Finanzhilfen vorgesehen: Finanzhilfen für die Schaf-
fung von Betreuungsplätzen (seit 2003), Finanzhilfen für Kantone und 
Gemeinden, die ihre Subventionen für die familienergänzende Kinder-
betreuung erhöhen, um die Betreuungskosten der Eltern zu senken (seit 
2018), sowie Finanzhilfen für Projekte zur Optimierung des Betreuungs-
angebots für erwerbstätige Eltern (ebenfalls seit 2018). Die Evaluation 
der jüngsten Finanzhilfen für Subventionserhöhungen von Kantonen 
und Gemeinden zeigt, dass sich die jährlichen Ausgaben für die familien-
ergänzende Kinderbetreuung zwischen den Kantonen stark unterscheiden 
und dass diese Unterschiede auch nach der Umsetzung der Subventions-
erhöhungen gross bleiben (Stern et al., 2022). Wie eine Analyse im Kan-
ton Genf zeigt, gibt es innerhalb des Kantons grosse Unterschiede bei der 
Priorisierung der Zugangskriterien. Die beiden wichtigsten Priorisierungs-
kriterien für einen Krippenplatz sind der Wohnort und die berufliche Situ-
ation der Eltern (Brüderlin & Jaunin, 2023).

3  KBFHG, SR 861.

4  Das Impulsprogramm wurde bis Ende 2026 verlängert und soll danach durch ein neues Ge-
setz abgelöst werden (Parlamentarische Initiative 23.478).
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Nutzung und Wirkung frühkindlicher Betreuung 

Verschiedene Studien zeigen, dass sich insbesondere eine hohe Struktur- und 
Prozessqualität der Betreuungsangebote positiv auf die sprachliche, sozio-
emotionale und kognitive Entwicklung von Kindern auswirkt (Cecchini et al., 
2023; Grob et al., 2019). Es gibt allerdings auch Studien, die auf negative Folgen 
eines Krippenbesuchs hinweisen, etwa ein häufigeres sozial problematisches 
Verhalten (z.B. Aggression, ADHS) (Averdijk et al., 2022). In der Forschungs-
literatur unbestritten ist die Beobachtung, dass Kinder aus bildungsfernen 
Familien von der Inanspruchnahme einer externen Betreuung stärker pro-
fitieren. Qualitativ hochwertige Kindertageseinrichtungen können daher 
einen wichtigen Beitrag zur Herstellung von Bildungsgerechtigkeit leisten 
(Baulos et al., 2024; Camehl & Peter, 2017; Eurydice, 2025 ; Melhuish et al., 2015). 
Problematisch ist jedoch, dass gerade Kinder, die potenziell am meisten vom 
Besuch einer Kindertageseinrichtung profitieren würden, diese häufig am 
wenigsten nutzen, was beispielsweise auf mangelnde Information, struktu-
relle Zugangsbedingungen oder hohe Kosten zurückzuführen ist (Cornelis-
sen et al., 2018; Hermes et al., 2023; Hermes et al. 2024; Jessen et al., 2020). Viele 
Studien und Projekte zielen daher auch auf die Stärkung der elterlichen Kom-
petenzen oder die Zusammenarbeit zwischen Eltern und der Kindertages-
stätte ab (Dadisman et al., 2024; Lanfranchi, 2002; Lanfranchi et al., 2007; 
Maleq, 2023 ; Vogt et al., 2022). Eine hohe pädagogische Qualität der früh-
kindlichen Bildungsangebote ist auch für die frühe Sprachförderung zentral. 
Bisher gibt es in der Schweiz jedoch keine einheitlichen Qualitätsstandards. 
Zwar wurden auf Bundesebene erste Eckpfeiler der Qualität definiert. Die 
Regulierung der Kinderbetreuungsangebote liegt jedoch in der Kompetenz 
der Kantone (Ecoplan, 2023; SODK & EDK, 2022). Internationale Studien zei-
gen, dass sich der Besuch eines frühkindlichen Angebots wie einer Kinder-
tagesstätte oder einer Spielgruppe positiv auf die schulsprachlichen Kompe-
tenzen auswirkt. Voraussetzung dafür ist, dass die Qualität und die Quanti-
tät des sprachlichen Inputs hoch sind (Albers et al., 2009). Insbesondere bei 
mehrsprachigen Kindern zeigt sich ein positiver Einfluss (Grob et al., 2014; 
Grob et al., 2019; Weinert & Ebert, 2013). 

Wie eine aktuelle Studie im Auftrag des Staatssekretariats für Bil-
dung, Forschung und Innovation (SBFI) zeigt, ist die Umsetzung der frü-
hen Sprachförderung in der Schweiz in den verschiedenen Sprachregionen 
sehr heterogen. Die Kantone der Westschweiz konzentrieren sich auf die 
Zugänglichkeit und die Qualität der Angebote der frühen Förderung im 
Allgemeinen (universell). In der Deutschschweiz überwiegen selektive 
Ansätze, welche die Sprachförderung klar auf Kinder mit anderen Erst-
sprachen ausrichten. Im Tessin besucht hingegen die Mehrheit der Kinder 
ab drei Jahren die Scuola dell’infanzia und wird bei Bedarf von Sprachför-
derlehrpersonen unterstützt (Vogt et al., 2022; Bundesrat, 2022b). 

Entwicklung der Schülerzahlen und Szenarien 

Nach einem Rückgang in den Vorjahren stieg die Anzahl der Schülerin-
nen und Schüler im 1. und 2. Schuljahr zwischen 2011/12 und 2023/24 um 
22,7 %, im 3.–8. Schuljahr sogar um 27,2% (BFS, 2025d). Aufgrund des Ge-
burtenrückgangs zwischen 2021 und 2024 (–12,7 %) (BFS, 2025b) wird in 
den Bildungsszenarien des Bundesamts für Statistik (BFS) von 2025/26 bis 

48 Schülerszenarien für die 
Primarstufe 1–2, 2025–2034

Referenzszenario; inkl. Privatschulen, 
Sonderschulen sowie Sonderklassen

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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2034/35 vor allem für das 1. und 2. Schuljahr der Primarstufe (→ Grafik 48) 

von einem starken Rückgang der Schülerzahlen (–9,7 %) ausgegangen. Dies 
liegt daran, dass sich in den Szenarien der Geburtenrückgang ab 2026 be-
merkbar macht (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33). Von 2026 bis 
2028 werden jährlich rund 3960 Schülerinnen und Schüler weniger in die 
Primarstufe eintreten. Dies hat konkrete Auswirkungen auf die Beschulungs-
situation. Für mindestens drei Jahrgänge werden im 1. und 2. Jahr der Primar-
stufe im Durchschnitt 212 Klassen (durchschnittliche Klassengrösse 18,7) we-
niger benötigt. Die kantonalen Unterschiede sind erheblich: Im Referenz-
szenario reichen die prognostizierten Entwicklungen von einem Anstieg um 
+3,3% (Appenzell Innerrhoden) bis zu einem Rückgang von –19,5% (Schaff-
hausen). Spätestens ab dem Jahr 2028 wird sich der Rückgang der Geburten-
zahlen auch auf die Schülerzahlen im 3.–8. Schuljahr der Primarstufe aus-
wirken. Für den Zeitraum 2024 bis 2034 sagt das Bundesamt für Statistik 
einen Rückgang um 5,7% auf 530087 Schülerinnen und Schüler im Jahr 2034 
voraus. Auch hier bestehen deutliche kantonale Unterschiede (→ Grafik 49).

Neben den seit 2021 sinkenden Geburtenzahlen deuten auch die demo-
grafischen Merkmale der potenziellen Elterngeneration auf eine Fort-
setzung dieses Abwärtstrends hin. Ein Blick auf die Geburtenentwicklung 
der letzten vierzig Jahre zeigt einen wellenförmigen Verlauf. Die Geburten-
zahlen folgen mit einer Verzögerung von etwa 25 bis 30 Jahren der Ent-
wicklung in der Elterngeneration (→ Grafik 50). Die Anzahl der Kinder, die 
in die Primarschule eintreten, widerspiegelt diese Entwicklung wiederum 
mit einer zusätzlichen Verzögerung von sechs Jahren (Eintrittsalter in die 
Primarschule). Bei einem Durchschnittsalter der Mütter von 31,3 Jahren bei 
der Geburt des ersten Kindes (im Jahr 2023) werden in den folgenden Jah-
ren geburtenschwache Jahrgänge Eltern. Somit würde sich der Geburten-
rückgang bis mindestens 2030 fortsetzen – ohne Berücksichtigung von Zu- 
und Abwanderungen. Das hätte auch Auswirkungen auf den zukünftigen 
Bedarf an Lehrpersonen (→ Kapitel Pädagogische Hochschulen, Seite 271).

50 Entwicklung der Geburten- und der Schülerzahlen im Vergleich

Nur Regelklassen; Primarstufe 1.–8. Schuljahr 

Daten: BFS

 

49 Schülerszenarien für die 
Primarstufe 3–8, 2025–2034

Referenzszenario; inklusive Privatschulen, 
Sonderschulen sowie Sonderklassen

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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Zusammensetzung der Schülerschaft 

Die soziodemografischen Merkmale der Schülerinnen und Schüler, wie 
die Nationalität und die Erstsprache, sind wichtige Rahmenbedingungen 
für Schule und Unterricht. Im Schuljahr 2023/24 besassen rund 71% der 
Schülerinnen und Schüler der Primarstufe (1.–8. Schuljahr) die Schwei-
zer Staatsbürgerschaft. Dieser Anteil ist im letzten Jahrzehnt um rund drei 
Prozentpunkte gesunken (2013/14: 74%). Insgesamt haben sich bei den 
Primarschülerinnen und -schülern mit Schweizer Staatsbürgerschaft die 
Hintergrundfaktoren wie das Geburtsland oder die Erstsprache in den letz-
ten zehn Jahren – im Gegensatz zur Schülerschaft auf der Sekundarstufe I – 
kaum verändert (→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). Dasselbe gilt für 
die ausländischen Primarschülerinnen und -schüler. Einzig bei der höchs-
ten Ausbildung der Eltern zeigt sich bei beiden Gruppen eine starke Zu-
nahme des Anteils der Eltern mit Tertiärabschluss. Im Schuljahr 2022/23 
hatte rund zwei Drittel der Schweizer Schülerinnen und Schüler mindes-
tens ein Elternteil mit Tertiärabschluss (→ Grafik 51). Diese Eltern verfügten 
damit über ein ähnliches Bildungsniveau wie die Lehrpersonen ihrer Kin-
der. Bei den Kindern ausländischer Nationalität traf dies auf rund 45% zu. 
Dieser Anstieg geht sowohl bei den Schweizer Schülerinnen und Schülern 
als auch bei den ausländischen mit einem Rückgang des Anteils von Kin-
dern einher, deren Eltern keinen nachobligatorischen Bildungsabschluss 
haben. 

51 Schüler/innen der Primarstufe (1.–8. Schuljahr),  
Vergleich 2012/13 und 2022/23

Öffentliche Schulen inkl. Sonderschulen und Sonderklassen; Bildung der Eltern: höchstes 
Ausbildungsniveau der Eltern (basiert auf einer Stichprobe); fremdsprachig: Erstsprache entspricht 
nicht der Schulsprache 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel 
Im Schuljahr 2012/13 hatten rund 31% der Eltern von Schulkindern ausländischer Nationalität 
einen Tertiärabschluss. Im Schuljahr 2022/23 lag dieser Anteil bereits bei 45,5%, was einer 
Zunahme von rund 47% entspricht. Bei den Schweizer/innen ist im gleichen Zeitraum ein Anstieg 
des Anteils der Eltern mit einem Tertiärabschluss um 25% zu verzeichnen.
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Anteil an Schülerschaft

Die ausgewiesenen Werte können aus zwei 
Gründen verzerrt sein: Erstens gelten einge-
bürgerte Ausländer/innen in der Statistik als 
Schweizer/innen. Zweitens werden aufgrund 
des neuen Bürgerrechtsgesetzes (2018) mit 
restriktiveren Vorgaben mehr Menschen mit 
einem Hochschulabschluss eingebürgert. Das 
heisst, dass die Veränderung bei Personen mit 
Schweizer Pass mit tertiär gebildeten Eltern eher 
überschätzt, jene bei ausländischen Personen 
eher unterschätzt wird. Da im Bildungsbericht 
2023 jedoch gezeigt wurde, dass sich die meis-
ten Kinder erst auf der Sek I einbürgern lassen, 
dürfte die Verzerrung gering sein (SKBF, 2023). 
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Institution

Die Primarstufe umfasst in der Schweiz acht Jahre und wird vom 1. bis 8. 
Schuljahr gezählt. Die ersten beiden Schuljahre entsprechen dem Kinder-
garten oder den ersten beiden Jahren einer Eingangsstufe. Die Struktur-
harmonisierung führte zu Anpassungen der Dauer und der Ausgestaltung 
der Primarstufe. Dennoch gibt es weiterhin Unterschiede in der Aus-
gestaltung des ersten Zyklus (1.–4. Schuljahr) oder beim Übertritt vom 
zweiten Zyklus (5.–8. Schuljahr) in die Sekundarstufe I. Im Kanton Tessin 
dauert die Sekundarstufe I weiterhin vier Jahre. Der Übertritt findet bereits 
im 7. Schuljahr der Primarstufe statt.

Organisation des ersten Zyklus

Die ersten beiden Jahre der obligatorischen Schule waren in den Kantonen 
auch im Schuljahr 2023/24 unterschiedlich ausgestaltet. Achtzehn Kan-
tone haben zwei Kindergartenjahre oder die ersten beiden Jahre der Ein-
gangsstufe in die obligatorische Schule integriert. In diesen Kantonen dau-
ert die Primarstufe somit acht Jahre. Es handelt sich um die fünfzehn Har-
moS-Beitrittskantone sowie die Kantone Aargau, Appenzell Ausserrhoden 
und Thurgau. In acht weiteren Kantonen dauert die Primarstufe ebenfalls 
acht Jahre, davon sind aber nur sieben Jahre (Appenzell Innerrhoden, Lu-
zern, Nidwalden, Obwalden, Schwyz, Uri und Zug) oder sechs Jahre (Grau-
bünden) obligatorisch (EDK-IDES, 2024c). Eine weitere Möglichkeit der 
Flexibilisierung der ersten Schuljahre ist die Eingangsstufe in Form der 
Basisstufe (zweijähriger Kindergarten plus erste Primarklasse) oder der 
Grundstufe (zweijähriger Kindergarten plus erste und zweite Primarklas-
se). Beide Formen erlauben auch altersdurchmischtes Lernen (→ Alters-
durchmischtes Lernen, Seite 69). Als Vorteil dieser Flexibilisierung gilt 
der Wegfall der selektiven Schwelle beim Übergang vom Kindergarten in 
die Primarschule (EDK, 2014a; Lanfranchi, 2002; Lanfranchi et al. 2007). 
Verschiedene kantonale Studien befassen sich mit der durch die Struktur-
harmonisierung veränderten Situation im Kindergarten (oder der ersten 
Jahre einer Eingangsstufe) und evaluieren die aktuelle Situation; im Falle des 
Kantons Genf wird die Einführung des pädagogischen Innovationsprojekts 
EP21 im Hinblick auf die Umsetzungsgeschwindigkeit – differenziert nach 
Akteuren und Schulen – sowie auf die inhaltliche Zustimmung untersucht 
(Kanton Luzern, 2021; Dutrévis et al., 2022, Dutrévis et al. 2024; Edelmann 
et al., 2018; Fasseing Heim et al., 2018; Imlig et al., 2019). 

Schuleintrittsalter, Stichtag und verspätete Einschulung 

Im Schuljahr 2023/24 galt in insgesamt zwanzig Kantonen der 31. Juli als 
Stichtag. In sechs Kantonen ist der Stichtag früher angesetzt. Je früher der 
Stichtag im Kalenderjahr liegt, desto älter sind die Schülerinnen und Schüler 
beim Schuleintritt. Unterschiedliche Stichtage führen ferner dazu, dass bio-
logisch gleich alte Kinder je nach Kanton regulär ein Jahr früher oder später 
eingeschult werden. Als Folge davon werden diese Schülerinnen und Schü-
ler auch ein Jahr früher oder später in weiterführende Bildungsgänge und 
schliesslich in die Arbeitswelt eintreten (SKBF, 2023). 
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Die Wahrscheinlichkeit, regulär eingeschult zu werden, hängt ferner davon 
ab, in welchem Monat ein Kind geboren wurde und wie viele Tage zwi-
schen seinem Geburtsdatum und dem Stichtag liegen. Beide Faktoren be-
einflussen, wie ein Kind relativ zu seinen Klassenkameradinnen und -ka-
meraden in der Altersverteilung der Klasse positioniert ist. Je jünger ein 
Kind ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass es aufgrund des biologischen 
Altersunterschieds bei Leistungstests schlechter abschneidet als seine älte-
ren Mitschülerinnen und Mitschüler (Aune et al., 2018; Balestra et al., 2020; 
Beatton et al., 2021; Fumarco et al., 2022; Givord, 2020; Sontheim, 2025). Der 
sogenannte relative Alterseffekt (im Klassenvergleich) und der Zusammen-
hang mit der Wahrscheinlichkeit einer verspäteten Einschulung konnten 
auch für die Schweizer Primarschulen nachgewiesen werden (SKBF, 2023). 

Verschiedene internationale Studien zeigen zudem, dass Geburten 
nach dem Bildungsstand der Eltern saisonal variieren (Saisonalität der Ge-
burten) (Clarke et al., 2019; Grootendorst et al., 2025). In der Schweiz zeigt 
sich eine Saisonalität der Geburten: In den Monaten vor dem Stichtag tre-
ten insgesamt mehr Geburten auf. Besonders Kinder von Eltern ohne nach-
obligatorischen Abschluss werden überproportional häufig in den Mona-
ten Mai bis Juli geboren (→ Grafik 52). Da die Wahrscheinlichkeit einer ver-
späteten Einschulung vom zeitlichen Abstand des Geburtsmonats zum 
Stichtag abhängt, werden Kinder dieser Gruppe aus demografischen 
Gründen häufiger verspätet eingeschult als Kinder von Eltern mit Tertiär-
abschluss. Kinder von Eltern mit einem Abschluss auf der Sekundarstufe II 
werden ähnlich häufig verspätet eingeschult wie Kinder von Eltern ohne 
nachobligatorischen Abschluss.

Noch stärker als von demografischen Gründen und den Stichtagen 
hängt die Zahl der verspäteten Einschulungen in der Schweiz von kanto-
nalen Eigenheiten ab (SKBF, 2023). Namentlich sind die strukturellen Vor-
gaben zur Anzahl der obligatorischen Kindergartenjahre, der Beitritt zum 
HarmoS-Konkordat und die Umsetzung der darin enthaltenen Eckwerte 
entscheidend für die Quote der Rückstellungen. Wird beispielsweise in 
Kantonen ohne zweijähriges Kindergartenobligatorium nur das eine obli-
gatorische Kindergartenjahr berücksichtigt, sinkt die kantonale Quote der 
verspäteten Einschulungen in diesen Kantonen stark. Da aber viele Kinder 
in diesen Kantonen trotzdem zwei Jahre den Kindergarten besuchen, führt 
dies zu einer grösseren Zahl von Kindern, die verspätet in das 3. Schuljahr 
eintreten (SKBF, 2023). 

Des Weiteren beeinflusst die Striktheit der Anwendung der Ein-
schulungsregeln5 den Anteil verspätet eingeschulter Kinder (→ Grafik 53). In 
praktisch allen Kantonen können die Eltern mit einer Begründung einen 
vorzeitigen oder verzögerten Eintritt beantragen. Bezüglich des Mit-
spracherechts der Eltern beim endgültigen Entscheid bestehen jedoch teil-
weise markante Unterschiede zwischen den Kantonen. In restriktiven Kan-
tonen, in denen das Wahlrecht der Eltern stärker eingeschränkt ist, ist der 
Anteil verspäteter (und teilweise auch vorzeitiger) Einschulungen gerin-
ger, was zu einem höheren Anteil rechtzeitig eingeschulter Kinder führt. 

Betrachtet man nicht nur die verspätete Einschulung in einem Schul-
jahr, sondern die Entwicklung über die letzten zehn Jahre, zeigt sich, dass 
die Anteile verspätet eingeschulter Kinder kantonal stark variieren. Dies 

5  Restriktive Kantone: Appenzell Innerrhoden, Basel-Stadt, Graubünden, Jura, Neuenburg, 
Nidwalden, Wallis (französischsprachiger Teil), Tessin und Zürich.

52 Geburtenverteilung in der 
obligatorischen Schule

Inklusive Privat- und Sonderschulen; 2011–2022; 
Elternbildung basiert auf Stichproben

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Bei einer gleichmässigen Verteilung wären 
24,99% (dreimal 8,33%) der Geburten zwischen 
Mai und Ende Juli zu erwarten. Tatsächlich 
sind es bei Eltern ohne nachobligatorischen 
Abschluss 26,51% – rund 6% mehr.
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53 Verspätete Einschulung, 2022

Nur Regelklassen in öffentlichen Schulen; 
verspätete Einschulung ins 3. Primarstufenjahr; 
fremdsprachig: Erstsprache entspricht nicht der 
Schulsprache

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
In restriktiven Kantonen ist der Anteil der 
verspätet eingeschulten Kinder 35% tiefer als in 
nicht restriktiven – es sind 10 statt 14 von 100 
Kindern betroffen.
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gilt sowohl im Zeitverlauf als auch bei Vergleichen zu einem bestimmten 
Zeitpunkt. Kantone wie Jura, Luzern oder Wallis wiesen in den letzten 
zehn Jahren einen stark sinkenden Anteil von verspätet eingeschulten Kin-
dern auf (unterhalb der diagonalen Proportionallinie → Grafik 54). Die Kan-
tone oberhalb der Proportionallinie hingegen verzeichneten im Zeitver-
gleich eine Zunahme der verspäteten Einschulungen (z.B. Aargau, Bern, 
Schaffhausen oder Uri). Mehr als die Hälfte der Kantone, die den Stichtag 
des Schuljahres 2012/13 bis 2022/23 auf den 31. Juli verschoben haben, ver-
zeichneten im Untersuchungszeitraum höhere Quoten von verspätet ein-
geschulten Kindern. Die Bedeutung kantonaler Eigenheiten zeigt sich auch 
daran, dass die Unterschiede zwischen Kantonen mit demselben Stichtag 
weiterhin gross sind. 

54 Verspätete Einschulung im Zeitvergleich, 2012/13 und 2022/23

Nur öffentliche Schulen, nur Regelklassen; verspätete Einschulung ins 3. Schuljahr der Primarstufe; 
12 Kantone haben den Stichtag des Schuljahres 2012/13 bis 2022/23 angepasst: Aargau,  
Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Bern, Luzern, Obwalden, Schaffhausen, Schwyz, Solothurn, Waadt, 
Wallis und Zürich

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF 

Schülerinnen und Schüler mit individuellem Bildungsbedarf 

Die Analyse der Daten aus der modernisierten Statistik der Sonder-
pädagogik zeigt, dass die Anteile der Kinder in Sonderschulen seit 2017 re-
lativ stabil sind, während die Quote der Kinder in Sonderklassen in diesem 
Zeitraum leicht abgenommen hat6 (Lanners, 2024). Die kantonalen An-
teile der Kinder, die in Sonderschulen oder Sonderklassen beschult wer-
den, variieren nach wie vor stark zwischen den Kantonen. Mit den neuen 
Daten der Statistik der Sonderpädagogik kann die Kategorie der Sonder-
klassen differenzierter betrachtet werden (BFS, 2019, 2020a) (→ Grafik 55). 

6  Die Anzahl der Sonderklassen nimmt tendenziell ab, doch entwickelt sich diese dynamisch – 
etwa durch Migration oder politische Entwicklungen. So lässt sich der Anstieg fremdsprachiger 
Schülerinnen und Schüler etwa mit dem Krieg Russlands gegen die Ukraine erklären (Lanners, 
202 4).

Anteil verspätet eingeschulter Kinder 2012/13

Anteil verspätet eingeschulter Kinder 2022/23
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55 Sonderklassenquoten, 
2022/23

3.–8. Schuljahr der Primarstufe; Nidwalden, 
Obwalden und Uri machen keine Angaben zu 
den Sonderklassen 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Es ist nun möglich, zwischen zeitlich begrenzten Beschulungsformen – wie 
den Klassen für Fremdsprachige und Einführungsklassen – und den übri-
gen Sonderklassen (z.B. Förder- oder Kleinklassen) zu unterscheiden. Die 
Anteile der verschiedenen Arten von Sonderklassen sind je nach Kanton 
unterschiedlich. 

Grosse Unterschiede zeigen sich in der Ausgestaltung der integrativen 
und separativen schulischen Massnahmen (Sahli Lozano et al., 2021; Sahli Lo-
zano et al., 2022; Repubblica e Cantone Ticino, 2024) sowie in der Zuweisung 
der Kinder zu den verschiedenen Massnahmen. Neue Untersuchungen aus 
der Schweiz zeigen, dass ein Nachteilsausgleich häufiger Kindern mit einem 
höheren sozioökonomischen Hintergrund gewährt wird, während Lernziel-
reduzierungen eher Kinder mit einem sozioökonomisch tieferen Hinter-
grund betreffen (Guilley et al., 2023; Sahli Lozano et al., 2022; Sahli Lozano, 
Setz et al., 2023). Unklar bleibt, wie diese spezifischen integrativen Förder-
massnahmen mit den schulischen Leistungen und der individuell wahr-
genommenen Integration zusammenhängen. Gemäss Studien für die Pri-
mar- und Sekundarstufe I gehen reduzierte Lernziele jedoch mit schlechte-
ren Schulleistungen einher, während der Nachteilsausgleich positiv mit den 
schulischen Leistungen korreliert (Sahli Lozano et al., 2024; Sahli Lozano et 
al., 2022). Die kantonal unterschiedlichen Anteile separat beschulter Kin-
der und Jugendlicher in Sonderklassen oder Sonderschulen sowie die unter-
schiedliche Zuweisung zu den verschiedenen Massnahmen sind auch vor 
dem Hintergrund bedeutsam, dass je nach Beschulungsform die Rückkehr 
in eine Regelklasse bei Weitem nicht gleich wahrscheinlich ist (Snozzi et al., 
2025). Von den Kindern, die zu Beginn ihrer Schullauf bahn (3. Schuljahr der 
Primarstufe) eine andere Sonderklasse besuchen, kehren bis zum Ende der 
Primarstufe nur knapp 63% in die Regelklasse zurück (→ Grafik 56).

56 Rückkehr in Regelklassen und Verbleib in Sondersettings 

Verteilung der Schüler/innen, die im 3. Schuljahr der Primarstufe eine Sonderschule oder eine 
Sonderklasse besuchten, nach Beschulung im 8. Schuljahr (Regelklasse, Sonderklasse oder 
Sonderschule);  3.–8. Schuljahr der Primarstufe; Kohorten 2017–2022 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

* Die Kategorie «andere Sonderklasse» im 8. Schuljahr umfasst den Unterricht in Förder- oder 
Kleinklassen.

Andere Sonderklassen: Die anderen 

Sonderklassen sind auf Schüler/innen 

mit besonderem Förderbedarf aus-

gerichtet, meist aufgrund von leichten 

Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten. 

Die Kantone verwenden dafür verschie-

dene Bezeichnungen, unter anderem 

den Begriff «Kleinklasse» (BFS, 2025e). 

Einführungsklassen: Regelschul-

klassen, die der Schulung von Kindern 

mit unzureichenden Voraussetzungen 

für die Regelschule dienen; in der 

Einführungsklasse wird der Stoff der 

3. Primarschulklasse in zwei Jahren 

vermittelt. Das Vorbereitungsjahr ge-

hört ebenfalls in diese Kategorie (BFS, 

2025e). 

Klassen für Fremdsprachige: Regel-

schulklassen, die in erster Linie dazu 

dienen, den Kindern ausreichende 

Sprachkenntnisse zu vermitteln, damit 

sie dem Unterricht in einer Regelklasse 

folgen können (BFS, 2025e).
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Bei den Sonderschulen ist dies noch deutlicher: 75% dieser Schülerin-
nen und Schüler verbleiben bis zum Ende der Primarstufe in dieser Schul-
form, während nur 22% in eine Regelklasse wechseln. Kinder aus Klassen 
für Fremdsprachige und aus Einführungsklassen kehren am häufigsten in 
Regelklassen zurück. Die geringe Rückschulungsquote von Kindern, die 
nach der Beschulung in separativen Settings in die Regelklasse zurück-
kehren, verstärkt sich beim Übergang von der Primar- zur Sekundarstufe I 
(→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85).

Rund 43% der Kinder mit verstärkten Massnahmen (3,9% im Schuljahr 
2023 /24) wurden gesamtschweizerisch in Regelklassen unterrichtet 
(Integrationsquote). Auch hier zeigten sich grosse kantonale Unterschiede 
(→ Grafik 57). In einem Grossteil der Kantone ist der Anteil von Schülerin-
nen und Schülern mit verstärkten Massnahmen in Regelklassen in  
den letzten fünf Jahren aber gestiegen. Dies ist insofern wichtig, als die 
Vorteile der integrativen Förderung (stärkere Peer-Beziehung, höheres 
Wohlbefinden, bessere schulische Leistung etc.) für die geförderten Kinder 
in verschiedenen Studien bestätigt wurden. Dies gilt für Kinder mit 
Förderbedarf ebenso wie für besonders Begabte (Balestra et al., 2020; Bless, 
2018; Sallin, 2022; Sermier Dessemontet et al., 2011). Allerdings spielt  
die Verteilung der integrativ zu beschulenden Kinder eine zentrale  
Rolle für die Auswirkungen sowohl auf die integrierten Kinder als auch 
auf ihre Mitschülerinnen und Mitschüler in den Regelklassen. Eine 
möglichst gleichmässige Verteilung dieser Kinder würde sowohl die 
potenziell negativen Auswirkungen auf die Mitschülerinnen und -schü-
ler reduzieren als auch die Schullauf bahn der Kinder mit besonderen Mass-
nahmen selbst positiv beeinflussen (Balestra et al., 2020; Dlabac et al., 2022; 
Sallin, 2022). 

Altersdurchmischtes Lernen

Altersdurchmischte Klassen sind auf der Primarstufe weit verbreitet. Es gibt 
sie aus demografischen Gründen und insbesondere in Schulen mit Basis- 
oder Grundstufen, in denen sie per Definition existieren (→ Kapitel Obli-
gatorische Schule, Seite 33). Besonders interessant ist nun die Frage, ob 
altersdurchmischte Klassen nicht nur zu Beginn der Primarstufe, sondern 
auch in den letzten beiden Schuljahren weiterhin bestehen. In dieser Phase 
haben die Schulen erneut die Möglichkeit, das passende Unterrichtsmodell 
zu wählen. Die Daten des Bundesamts für Statistik (BFS) zeigen, dass Schu-
len, die in den ersten Jahren altersdurchmischte Klassen führen, dies ten-
denziell beibehalten. Insgesamt lag der Anteil der Schülerinnen und Schü-
ler in altersdurchmischten Klassen für die gesamte Primarstufe im Schul-
jahr 2022/23 bei 23,7 %. Zu Beginn der Primarstufe betrug er 27,1%, wäh-
rend er in den letzten beiden Schuljahren (also in den Schuljahren 7 oder 
8) bei 20,8% lag. Die Wahrscheinlichkeit, im 7. oder 8. Schuljahr in einer 
altersdurchmischten Klasse unterrichtet zu werden, unterscheidet sich 
stark zwischen den Sprachregionen (→ Grafik 58). In der Deutschschweiz ist 
sie um 14 Prozentpunkte höher als in der französischsprachigen Schweiz, 
was auf unterschiedliche Philosophien in den Sprachregionen hindeutet. 
Auch der Urbanitätsgrad wirkt sich auf die Verbreitung altersdurchmischter 
Klassen in den letzten beiden Jahren der Primarstufe aus: Ihr Anteil betrug 
im Schuljahr 2022/23 in ländlichen Gebieten 48%, in Agglomerationen 

57 Integration in Regelklassen, 
2023/24

Angaben nach Schulkanton; 1.–11. Schuljahr;  
Anteil aller Schüler/innen mit verstärkten 
Massnahmen, die eine Regelklasse besuchen; 
unbekannte Art der Massnahmen in den 
Kantonen Jura und Appenzell Innerrhoden

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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58 Altersdurchmischte Klassen 
nach Sprachregion 

Kontrolliert nach Urbanität; nur 
öffentliche Institutionen

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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27 % und in städtischen Regionen lediglich 12%. Diese Unterschiede lassen 
sich unter anderem durch strukturelle Rahmenbedingungen und schul-
organisatorische Notwendigkeiten erklären.

Effektivität

Um die Wirksamkeit der Primarstufe zu beurteilen, ist zu überprüfen, 
inwieweit die am Ende dieser ersten acht Jahre der obligatorischen Bil-
dung festgelegten Lernziele erreicht werden. Die Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK) hat 2011 nationale 
Bildungsziele für die Fachbereiche Schulsprache, Fremdsprachen, Mathe-
matik und Naturwissenschaften formuliert, deren Erreichung im Rahmen 
der Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen (ÜGK) auf der 
Primarstufe bereits zum zweiten Mal überprüft wurde. Da jedoch die ak-
tuellsten Daten aus dem Schuljahr 2023/24 zu den Grundkompetenzen 
in der Schulsprache und in Mathematik im 4. Schuljahr der Primarstufe 
noch nicht vorliegen, muss bei Leistungsdaten auf kantonale Leistungs-
tests zurückgegriffen werden. Neben der Vermittlung der klassischen schu-
lischen Kompetenzen umfasst der Auftrag der Volksschule auch die Ver-
mittlung überfachlicher Kompetenzen. Dazu gehören neben der politi-
schen Bildung (→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85) beispielsweise auch 
die Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (→ Kapitel Obligatorische 
Schule, Seite 33) oder Ziele im Bereich der digitalen Kompetenzen.

Wirkung von kulturell geprägten Zeitpräferenzen 

Im Schuljahr 2023/24 hatten rund 29,5% der Primarschülerinnen und 
Primarschüler (1.–8. Schuljahr) eine ausländische Nationalität, und knapp 
36% sprachen zu Hause nicht die Schulsprache. Kinder mit ausländischer 
Nationalität stammen aus einer Vielzahl von Herkunftsländern. Inter-
nationale Studien zeigen nun, dass die kulturell geprägten Zeitpräferenzen 
der jeweiligen Herkunftsländer eine entscheidende Rolle bei der Er-
klärung von Bildungsentscheidungen und -ergebnissen spielen. So be-
ginnen Jugendliche mit einem hohen LTO-Wert zum Beispiel eher eine 
Tertiärbildung (De Paola & Gioia, 2017; Figlio et al., 2019; Golsteyn et al., 
2014; Sutter et al., 2019). Verschiedene Zeitpräferenzen erklären aber nicht 
nur Unterschiede zwischen Individuen, sondern auch zwischen Ländern 
und kulturellen Gruppen (Hanushek et al., 2023). In der Schweiz wird für 
den aktuellen Bildungsbericht die durchschnittliche Langzeitorientierung 
der Herkunftsländer der ausländischen Schülerinnen und Schüler nach 
Kanton betrachtet (→ Grafik 59). Es gibt erhebliche Unterschiede zwischen 
dem Kanton mit dem höchsten LTO-Durchschnittswert (Thurgau) und 
demjenigen mit dem tiefsten LTO-Wert (Wallis). Dies widerspiegelt die 
unterschiedlichen Herkunftsstrukturen der ausländischen Schülerinnen 
und Schüler in den verschiedenen Kantonen. Gleichzeitig hängt der kan-
tonale Durchschnittswert der Langzeitpräferenz nicht mit dem Anteil aus-
ländischer Kinder in der Primarschule (3.–8. Schuljahr) zusammen.

LTO

Die Begriffe patience (Falk et al., 

2018) und long-term orientation (LTO) 

(Hofstede et al., 2010) bezeichnen die 

individuelle oder kulturelle Tendenz, 

kurzfristige gegenüber langfristigen 

Belohnungen zu bevorzugen oder um-

gekehrt. Kulturen mit einer langfristigen 

Orientierung sind bereit, kurzfristige 

Bedürfnisse aufzuschieben, um lang-

fristige Ziele zu erreichen (hoher LTO). 

Bei Individuen mit einem niedrigen 

LTO-Wert dominiert das Bedürfnis nach 

sofortiger Belohnung und der Bewah-

rung traditioneller Werte. Der LTO-Wert 

kann zwischen 0 und 100 Punkten be-

tragen. China hat mit 87 beispielsweise 

einen hohen LTO-Wert, Mexiko mit 24 

einen tiefen (Hofstede, 2001; Minkov & 

Hofstede, 2012).
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59 Langzeitorientierung der ausländischen Primarschüler/innen 
nach Kanton, Schuljahr 2022/23

Nur Regelschulen; 3.–8. Schuljahr

Daten: BFS (LABB), WVSA; Berechnungen: SKBF

Häufigkeit der Nutzung digitaler Technologien an der Schule 

Die Digitalisierungsstrategie der Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktorinnen und -direktoren (EDK) fordert, dass Lehrpersonen digita-
le Lernmedien gezielt einsetzen und dass Schülerinnen und Schüler den 
kompetenten Umgang mit digitalen Technologien erlernen sollen (EDK, 
2019b). Seit dem Jahr 2020 wurde die Verfügbarkeit und Nutzung digitaler 
Hilfsmittel an Schulen in der Schweiz stufenübergreifend im Rahmen des 
Monitorings der Digitalisierung der Bildung erfasst (Oggenfuss & Wolter, 
2021a, 2021b, 2023). Die vierte und aktuellste Erhebungswelle zeigte, dass 
sich der zwischen 2020 und 2022 beobachtete moderate Digitalisierungs-
schub im Jahr 2024 weitgehend auf dem Niveau von 2022 stabilisiert hat 
(Oggenfuss & Wolter, 2024). Bei der Nutzung digitaler Hilfsmittel be-
standen weiterhin grosse Unterschiede zwischen den Bildungsstufen. So 
kamen digitale Geräte und Werkzeuge wie Computer, Lernplattformen 
oder Textverarbeitungsprogramme auf der Sekundarstufe I deutlich häu-
figer zum Einsatz als auf der Primarstufe (→ Grafik 60).

Anteil Ausländer/innen

LTO-Punkte der Ausländer/innen
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60 Nutzung digitaler Hilfsmittel in der oder für die Schule,  
nach Stufe

Primarstufe: Kinder ab 8 Jahren berücksichtigt; Computer umfasst Desktop-Computer, Laptops 
und Tablets; für individuelle Merkmale kontrolliert.

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF

Die Befragungsergebnisse geben Auskunft über die Art der genutzten digi-
talen Hilfsmittel und über die Nutzungsintensität. In der Primarstufe be-
richteten im Schuljahr 2023/24 knapp 50% der Schülerinnen und Schüler 
von einer täglichen Computernutzung in der Schule (→ Grafik 61). Unter 
täglicher Nutzung könnten sowohl Schülerinnen und Schüler fallen, die 
nur ein- oder zweimal in einem Fach das iPad einsetzten, als auch Kinder, 
die in jeder Unterrichtsstunde eines Schultages digitale Lernprogramme 
verwendeten. Letzteres ist jedoch sehr unwahrscheinlich, da sich die Nut-
zung von digitalen Hilfsmitteln nur auf einzelne Schulfächer konzentrier-
te (Oggenfuss & Wolter, 2024). Zwischen der Primar- und der Sekundar-
stufe I unterschieden sich die täglichen Nutzungsraten zu allen Erhebungs-
zeitpunkten deutlich. Innerhalb der Schulstufen zeigten sich zudem statis-
tisch signifikante Entwicklungen über die Zeit. So war auf der Primarstufe 
beispielsweise im Jahr 2021 – nach den temporären Schulschliessungen – 
ein Rückgang der täglichen Computernutzung (Desktop, Laptop und Ta-
blet) zu verzeichnen. Die Nutzungsintensität digitaler Medien im Unter-
richt der Primarstufe hat sich zwischen den Erhebungszeitpunkten bis-
lang nur geringfügig verändert. Ein klarer Trend zu einer intensiveren 
Computernutzung zeichnet sich nicht ab (Oggenfuss & Wolter, 2024). 
Gleichzeitig wird der Einsatz digitaler Hilfsmittel an Schulen kritisch be-
trachtet, insbesondere im Hinblick auf mögliche negative Auswirkungen 
einer erhöhten Bildschirmzeit auf die kognitive, soziale und physische Ent-
wicklung von Kindern (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33). 

Post-Covid-19 und die Entwicklung der Schulleistungen

Zu Beginn der Covid-19-Pandemie im Jahr 2020 führte der Ausfall des 
Präsenzunterrichts landesweit zur Einführung von Fernunterricht. Die 
kurz- und langfristigen Auswirkungen der Schulschliessungen auf die 
schulischen Leistungen sind je nach Land und Studie unterschiedlich (Bett-
häuser et al., 2023; Contini et al., 2022). Dies hängt auch damit zusammen, 
dass die Dauer der Schulschliessungen sehr unterschiedlich ausfiel. Zudem 
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konnte festgestellt werden, dass die Schulen vor allem in jenen Ländern 
lange geschlossen waren, in denen die Schülerinnen und Schüler schon 
vor der Pandemie eher schwache Leistungen gezeigt hatten (Donnelly & 
Patrinos, 2021).

Auch für die Schweiz sind allgemeingültige Aussagen schwierig. Zwar 
werden in verschiedenen Kantonen mittlerweile wieder regelmässig Lern-
standserhebungen durchgeführt, jedoch erschweren Modifikationen bei 
den Messinstrumenten und den Testzeitpunkten belastbare Vergleiche der 
Ergebnisse vor und nach der Pandemie (Brauchle et al., 2024; SKBF, 2023). 
Einzelne kantonale Auswertungen liefern allerdings keine Hinweise da-
rauf, dass die Schulschliessungen möglicherweise kurzfristige negati-
ve Auswirkungen auf die schulischen Leistungen hatten (Compagnoni et 
al., 2025 ; Petrucci, Denecker et al., 2022). Dies trifft auf die Analysen im 
französischsprachigen Teil des Kantons Freiburg (→ Kapitel Sekundar-
stufe I, Seite 85), im Kanton Waadt und auf die Nordwestschweizer 
Kantone zu. Im Kanton Waadt zeigte sich unmittelbar nach den Schul-
schliessungen zunächst sogar ein leichter Leistungsgewinn; bis zum Schul-
jahr 2023/24 wurden dann jedoch je nach Schulfach und Klassenstufe un-
einheitliche Trends festgestellt (→ Grafik 62). 

62 Schwankungen bei den Testergebnissen, Kanton Waadt

Abgebildet ist der durchschnittlich erreichte Anteil der maximal möglichen Punktzahl; im Schuljahr 
2019/20 fanden keine Erhebungen statt.

Daten: Kanton Waadt

In der Nordwestschweiz zeigte sich 2020 gegenüber 2019 ebenfalls ein 
leichter Leistungsanstieg. Da jedoch seit 2016 ein fallender Trend zu 
beobachten war, wäre auch für 2020 ein Leistungsverlust zu erwarten ge-
wesen. Seit 2021 weisen die Ergebnisse im Leseverständnis und in der Ma-
thematik wieder auf eine Verschlechterung der durchschnittlichen Leistun-
gen hin (→ Grafik 63). Insgesamt sind die Leistungsschwankungen in bei-
den Kantonen über die Jahre hinweg jedoch grösser als die Auswirkungen 
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der Schulschliessungen. Deshalb können keine direkten Rückschlüsse auf 
die Auswirkungen der Schulschliessungen gezogen werden. Insgesamt ist 
davon auszugehen, dass kohortenspezifische Effekte, Messfehler oder ein 
allgemeiner Leistungsrückgang (OECD, 2023a)über die Jahre hinweg zu 
deutlich grösseren Veränderungen geführt haben als die im Jahr der Schul-
schliessungen beobachteten Abweichungen. 

Effizienz/Kosten

Um die Effizienz der Primarstufe adäquat einschätzen zu können, sind 
vergleichbare Daten zu realen und monetären Inputs sowie Output-
indikatoren notwendig, also Leistungsmasse für alle Schülerinnen und 
Schüler in möglichst vielen Kompetenzbereichen. In der Schweiz gibt es 
zwar gute Daten zu realen und monetären Inputfaktoren (z.B. Bildungs-
ausgaben, Klassengrössen), aber nicht immer auf der gewünschten 
Aggregationsstufe und Repräsentativität. So fehlen beispielsweise detail-
lierte Informationen auf Schulebene, sodass Vergleiche höchstens auf kan-
tonaler Ebene möglich sind. Zudem werden nur wenige Bildungsziele (Out-
put) regelmässig überprüft, was eine umfassende Effizienzbewertung er-
schwert und teilweise verunmöglicht. Im Folgenden werden deshalb die 
Unterschiede zwischen den realen Inputs (Klassengrössen, Betreuungs-
verhältnis und Repetitionen) sowie zwischen den Kosten aufgezeigt, ohne 
diese in Bezug zu den Outputs gesetzt werden. 

Entwicklung der öffentlichen Bildungsausgaben

Die Statistik der öffentlichen Bildungsausgaben für die Primarstufe be-
ruht wie diejenige für den gesamten Bereich der obligatorischen Schu-
le auf Berechnungen, die kommunale und kantonale Zahlungen berück-
sichtigen. Diese Ausgaben werden konsolidiert,7 weshalb die auf Stufen-
ebene aggregierten Zahlen jeweils erst mit erheblicher Verzögerung be-
kannt sind. Da die Berechnung der kantonalen Ausgaben zudem erst seit 
ein paar Jahren nach einem einheitlichen Kostenrechnungsmodell erfolgt, 
werden nur bestimmte Ausgabenkategorien betrachtet, bei denen von 
einem möglichst hohen Vergleichbarkeitsgrad ausgegangen werden kann. 
Dazu gehören die Ausgaben für die Personalbesoldung beziehungsweise 
für die Lehrpersonenbesoldung. Durchschnittlich sind die realen Bildungs-
kosten in der Schweiz zwischen 2011 und 2022 pro Schulkind in der Primar-
stufe (1.–8. Schuljahr) um 33% gestiegen (→ Grafik 64). 

Betrachtet man die öffentlichen Bildungsausgaben (nur Lehrpersonen-
besoldung) pro Schülerin oder Schüler der obligatorischen Schule pro Kan-
ton, so zeigt sich seit 2011 ein realer Anstieg in nahezu allen Kantonen – 
mit nur wenigen Ausnahmen. Kantone, die pro Schulkind höhere Beträ-
ge investieren, weisen häufig auch überdurchschnittlich hohe Bildungs-
ausgaben pro steuerpflichtige Person ab 20 Jahren auf. Gleichzeitig gibt es 

7  Die Rechnungen der einzelnen Haushalte wurden zu einem aggregierten Gesamtabschluss 
zusammengezogen, indem die «internen» Transfers zwischen den zu konsolidierenden Ein-
heiten abgezogen wurden. 

64 Entwicklung der öffentlichen 
Bildungsausgaben, 2010–2022

Primarstufe, 1.–8. Schuljahr; öffentliche und 
private Institutionen; ohne Sonderschulen und 
Musikschulen; nominale und reale (deflations
bereinigte mit LIK 2010); nur Personalbesoldung 
(Lehrerbesoldung und Besoldung übriges 
Personal)

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

2010 2012 2014 2016 2018 2020 2022

11 500

12 000

12 500

13 000

13 500

11 000

14 000

Primarstufe 1–8 (real)

Primarstufe 1–8 (nominal)

Ausgaben pro Schüler/in in CHF

Primarstufe Effizienz/Kosten 74

Obligatorische Schule� SKBF | CSRE  Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung



auch Kantone, in denen die Ausgaben pro Schülerin und Schüler zwar ge-
stiegen, die Bildungskosten pro erwachsene steuerpflichtige Person jedoch 
gesunken sind. Dies ist dort der Fall, wo die Zahl der Steuerzahlerinnen 
und -zahler seit 2011 stärker gewachsen ist als die Zahl der schulpflichtigen 
Kinder und Jugendlichen. Investitionen in die Bildung führen somit 
nicht zwangsläufig zu höheren Ausgaben pro steuerpflichtige Person 
(→ Grafik 65). 

65 Entwicklung der öffentlichen Bildungsausgaben pro Schüler/in 
und erwachsene Person, 2012/13–2022/23

Obligatorische Schule, 1.–11. Schuljahr; nur deflationsbereinigte Personalbesoldung; pro Kanton 
sind die öffentlichen Bildungsausgaben nur für die gesamte obligatorische Schule verfügbar und 
nicht aufgeteilt nach Stufen (Primar- und Sekundarstufe I); dargestellt ist die Abweichung vom 
langjährigen Mittelwert (2012–2022). 

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Entwicklung der Klassengrösse und der Schülerzahlen 

Die durchschnittliche Klassengrösse blieb in den letzten zehn Jahren mit 
leichten Schwankungen zwischen 19,1 und 19,3 konstant und lag im Schul-
jahr 2023/24 bei 19,2. Gleichzeitig stiegen sowohl die Zahl der Schüle-
rinnen und Schüler als auch die Anzahl der Klassen auf der Primarstufe 
(3. bis 8. Schuljahr) an (→ Grafik 66). Die Tatsache, dass sich die Klassen-
grösse unabhängig von der Entwicklung der Schülerzahlen entwickelt hat, 
zeigt, dass sie in der jüngeren Vergangenheit nicht als Puffer für die Zu- 
oder Abnahme der Schülerzahlen diente. Die Folge dieser Feststellung ist, 
dass bei steigenden Schülerzahlen sowohl auf der Primar- als auch auf der 
Sekundarstufe I nicht die bestehenden Klassen vergrössert, sondern neue 
Klassen eröffnet wurden (→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). Dies be-
stätigt sich auch, wenn die Entwicklung der grossen Klassen mit mehr als 
24 Schülerinnen und Schülern betrachtet wird. Deren Zahl ist in den letz-
ten zehn Jahren um 4% zurückgegangen. Hingegen hat die Anzahl der klei-
nen Klassen (+ 6%) und der mittleren Klassen (+15%) in diesem Zeitraum 
deutlich zugenommen. 
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66 Entwicklung der Schülerzahlen 
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Primarstufe 3.–8. Schuljahr; nur Regelklassen 
der öffentlichen Schulen; Abweichung vom 
langjährigen Mittelwert (2014/15–2023/24), 
abgebildet ist jeweils der Zweijahresschnitt

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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Vergleicht man die Entwicklung der durchschnittlichen Klassengrösse 
mit jener der Schülerzahlen nach Kanton, so zeigen sich kantonal un
terschiedliche Mechanismen (→ Grafik 67). Knapp zwei Viertel der Kanto-
ne mit steigenden Schülerzahlen hat im gleichen Zeitraum auch die durch
schnittliche Klassengrösse reduziert (Quadrant II: z.B. Basel-Landschaft, 
Thurgau). In anderen Kantonen hingegen wurden die steigenden Schüler-
zahlen durch grössere Klassen kompensiert (Quadrant I: z. B. Aargau, 
Appenzell Ausserrhoden). Insgesamt zeigt sich kein starker Zusammen-
hang zwischen der durchschnittlichen Klassengrösse und der Entwicklung 
der Schülerzahlen. In den Kantonen des zweiten Quadranten hätten theo-
retisch seit 2014 rund 1340 Lehrpersonen eingespart werden können, wenn 
das Betreuungsverhältnis seither konstant geblieben wäre. Diese Anzahl 
Lehrpersonen entspricht rund 40% einer Eintrittskohorte im Studiengang 
Primarstufe und Vorschule an den pädagogischen Hochschulen (→ Kapi-
tel Pädagogische Hochschulen, Seite 271). 

67 Klassengrösse und Schülerzahlen nach Kanton,  
2014/15–2023/24 

Primarstufe, 3.–8. Schuljahr; nur Regelklassen der öffentlichen Schulen; Klassen, die sich aus 
Schüler/innen verschiedener Bildungsstufen zusammensetzen, werden jener Bildungsstufe 
zugeordnet, die die Mehrheit der Schüler/innen besucht.

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Betreuungsverhältnis und Klassengrösse 

Für die Bildungskosten ist nicht nur die Klassengrösse entscheidend, son-
dern vor allem das Betreuungsverhältnis, also die Zahl der Schülerinnen 
und Schüler pro Lehrperson in Vollzeitäquivalenten (VZÄ). Grosse Klas-
sen bedeuten nicht zwingend ein schlechtes Betreuungsverhältnis, denn 
es können beispielsweise für Gruppenarbeiten parallel mehrere Lehr-
personen in einer Klasse eingesetzt werden. Die Klassengrösse alleine ist 
daher ein unzureichendes Mass zur Einschätzung der Kosten. Im Schul-
jahr 2023/24 lag die durchschnittliche Klassengrösse auf der Primarstufe 
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(3.–8. Schuljahr) bei 19,2 Kindern. Der gesamtschweizerische Mittelwert 
beim Betreuungsverhältnis betrug 14,8 Schülerinnen und Schüler pro Voll-
zeitäquivalent einer Lehrperson. Betrachtet man die Entwicklung des Be-
treuungsverhältnisses nach Kantonen, so zeigt sich beispielsweise in den 
Kantonen Basel-Landschaft, Genf oder Thurgau neben der Verkleinerung 
der Klassengrösse auch eine Abnahme des Betreuungsverhältnisses (also 
eine Verbesserung) (→ Grafik 68). Demgegenüber weisen die Kantone Frei-
burg, Glarus und Graubünden zwar sinkende Klassengrössen auf, was aber 
durch ein höheres Betreuungsverhältnis ausgeglichen wird. Diese unter-
schiedlichen Dynamiken lassen sich auch im Querschnitt im Schuljahr 
2023/24 nachweisen (→ Grafik 69). In einigen Kantonen sind sowohl die 
Klassengrössen als auch das Betreuungsverhältnis überdurchschnittlich 
hoch und liegen folglich über dem Schweizer Mittelwert (Quadrant I: z.B. 
Genf, Wallis); andere Kantone weisen hingegen unterdurchschnittlich 
kleine Klassen und unterdurchschnittlich tiefe Betreuungsverhältnisse 
auf (Quadrant III: z.B. Graubünden, Nidwalden). In einer dritten Gruppe 
von Kantonen (Quadranten II, IV: z.B. Bern, Neuenburg) kompensieren 
sich Klassengrössen und Betreuungsverhältnis.

69 Betreuungsverhältnis und Klassengrösse auf der Primarstufe  
(3.–8. Schuljahr), 2023/24

Regelklassen der öffentlichen Schule; Betreuungsverhältnis: Anzahl Schüler/innen pro Lehrer/in in 
VZÄ in öffentlichen Institutionen. 

Daten: BFS

Während auf der Kostenseite klar ist, dass sowohl kleine Klassen als 
auch tiefe Betreuungsverhältnisse mehr kosten, sind die Auswirkungen 
dieser beiden Faktoren auf die Schülerleistungen schwer zu beurtei
len. Internationale Forschung zu den Effekten der Klassengrössen auf 
die Schülerleistungen zeigt bis heute keine oder nur geringe Wirkungen 
von kleinen Klassen auf die Schülerleistungen (Angrist et al., 2019; Bel-
field, 2023 ; Filges et al., 2018; Leuven & Lokken, 2017) oder auf die school 
readiness (Antoniou et al., 2024). Zudem bezieht sich die Forschung zu 

68 Entwicklung des Betreuungs-
verhältnisses, 2014/15–2023/24

Primarstufe 3.–8. Schuljahr; öffentliche Schulen; 
Betreuungsverhältnis: Anzahl Schüler/innen pro 
Lehrer/in in Vollzeitäquivalenten (VZÄ) 

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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Leistungseffekten fast ausnahmslos auf die Klassengrösse und nicht auf 
das Betreuungsverhältnis. Ob Kantone mit kleinen Klassen und schlech-
teren Betreuungsverhältnissen oder Kantone mit grossen Klassen und bes-
seren Betreuungsverhältnissen kosteneffizienter sind, kann deshalb nicht 
abschliessend beurteilt werden. 

Bildungsverläufe und Repetitionen 

Ohne Kindergarten dauert die Primarschule (3.–8. Schuljahr) sechs Jahre. 
Rund 91% der Primarschülerinnen und -schüler, die 2016 das 3. Schuljahr 
in Angriff nahmen, haben diese sechs Schuljahre linear in Regelklassen 
absolviert, mit sechs aufeinanderfolgenden Promotionen.8 6,5% wieder-
holten mindestens ein Jahr, aber stets in Regelklassen (BFS, 2025i). 2,2% 
wechselten in ihrer Bildungslauf bahn mindestens einmal in eine Sonder-
klasse oder eine Sonderschule. Davon kehrte nur etwas mehr als ein Drit-
tel (0,8%) in die Regelschule zurück. Knapp ein halbes Prozent wechsel-
te in ein ausländisches Programm, das nicht auf dem Schweizer Bildungs-
system basiert. Die durchschnittliche jährliche Repetitionsquote für alle 
Schülerinnen und Schüler im 3.–8. Schuljahr der Primarstufe betrug im 
Untersuchungszeitraum 1,2% (→ Grafik 70). 

70 Repetitionen auf der Primarstufe 

Primarstufe, 3.–8. Schuljahr; jährliche Repetitionsquote; Dreijahresschnitt (2019–2021)

Daten: BFS

Lesebeispiel 
Ausländer/innen der ersten Generation repetieren mehr als doppelt so häufig wie Schweizer/
innen. Hochgerechnet auf die gesamte Bildungslaufbahn repetieren durchschnittlich 5,7% der 
Schweizer/innen und 11,8% der Ausländer/innen.

8  Schülerinnen und Schüler, die ein Jahr übersprungen haben, sind in diese 91% ebenfalls ein-
gerechnet (BFS, 2025i).
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Von Repetitionen häufiger betroffen sind Knaben, Kinder mit Migrations-
hintergrund oder Schülerinnen und Schüler, deren Eltern weniger gebildet 
sind. Es machen sich jedoch auch regionale Unterschiede bemerkbar: In 
der französischsprachigen Schweiz sowie in ländlichen Regionen wird am 
häufigsten repetiert. Auch im interkantonalen Vergleich zeigen sich gros-
se Unterschiede zwischen den Repetitionsquoten, und zwar grösstenteils 
unabhängig davon, wie die Repetitionen in den Kantonen institutionell 
geregelt werden (SKBF, 2023). Von den vier Kantonen (Basel-Stadt, Nid-
walden, Solothurn, Zug), in denen Repetitionen nur unter besonderen 
persönlichen Umständen möglich sind, liegt der Kanton Solothurn über 
dem Schweizer Durchschnitt (→ Grafik 71). Unter der Annahme, dass sich 
sowohl die Effektivität einer Repetition als auch deren Effizienz von Kanton 
zu Kanton nicht stark unterscheiden, weisen die grossen kantonalen Unter-
schiede darauf hin, dass in gewissen Kantonen zu viel beziehungsweise in 
anderen zu wenig repetiert wird. Angesichts der gesellschaftlichen und pri-
vaten Kosten wäre es deshalb angezeigt, sich eingehender mit den Fragen der 
Effektivität und Effizienz von Repetitionen zu beschäftigen.

Equity

Equity wird für die Primarstufe wie für alle Bildungsstufen und -typen 
an der Frage gemessen, ob alle Schülerinnen und Schüler unabhängig von 
ihrem Geschlecht, der Nationalität und ihrer sozialen Herkunft in der Lage 
sind, ihre schulischen Potenziale in gleicher Weise auszuschöpfen. Da man 
das Leistungspotenzial individuell praktisch nicht bestimmen kann, lassen 
sich Verletzungen des Equity-Prinzips feststellen, wenn es bei Leistungen 
gruppenspezifische Unterschiede gibt, die sich nicht durch gruppenspezi-
fisch unterschiedliche Potenziale erklären lassen. Wenn beispielsweise 
Mädchen und Knaben im Durchschnitt das gleiche Bildungspotenzial 
haben sollten, würden persistente und nicht erklärbare Leistungsunter-
schiede zwischen den Geschlechtern auf ein Equity-Problem hinweisen. Im 
Bildungsbericht 2023 konnten die gruppenspezifischen Leistungsunter-
schiede erstmals auf Basis der Überprüfung des Erreichens der Grund-
kompetenzen (ÜGK) am Ende der Primarstufe betrachtet werden. Zum 
Zeitpunkt der Erstellung des vorliegenden Bildungsberichts lagen die ak-
tuellen Daten aus der vierten Erhebungswelle der Überprüfung des Er-
reichens der Grundkompetenzen noch nicht vor. Die Veröffentlichung die-
ser Daten sowie des zugehörigen Berichts ist für Mitte 2026 vorgesehen.

Vielfalt der Nationalitäten an Schulen 

Verschiedene Leistungserhebungen (z.B. PISA) zeigen, dass Schülerinnen 
und Schüler, die fremdsprachig sind oder aus bildungsfernen Familien stam-
men, individuell ein grösseres Risiko haben, in der Schule schlechter abzu-
schneiden als ihre Mitschülerinnen und -schüler (Hussmann et al., 2017; 
Mullis et al., 2016; OECD, 2021a; SKBF, 2023). Hinzu kommt, dass die Leis-
tungen dieser Kinder zusätzlich geschwächt werden können, wenn in der 
gleichen Klasse viele fremdsprachige oder ausländische Kinder aus bildungs-
fernen Familien sind. Diese Effekte verstärken sich und können ab einem 

71 Jährliche Repetitionsquoten 
pro Kanton, 3.–8. Schuljahr 

Dreijahresdurchschnitt (2019–2021)

Daten: BFS
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Anteil von 40 bis 50% von Kindern mit diesen Merkmalen auch die schuli-
schen Leistungen der anderen Kinder beeinträchtigen (Balestra et al., 2022; 
Coradi Vellacott et al., 2003). Die gleichmässige Verteilung dieser Kinder und 
Jugendlichen spielt aus diesem Grund eine grosse Rolle. Wie im Bildungs-
bericht 2023 gezeigt wurde, ist auf der Primarstufe die Verteilung der fremd-
sprachigen Schülerinnen und Schüler ausländischer Nationalität auf der 
Schulebene weniger ausgeglichen als auf der Klassenebene (SKBF, 2023). 

Es ist jedoch nicht nur der Anteil fremdsprachiger Schülerinnen und 
Schüler mit ausländischer Nationalität entscheidend, sondern auch die 
Vielfalt der Nationalitäten innerhalb einer Schule (Alesina & La Ferrara, 
2005 ; Bazzi et al., 2019; Chuard et al., 2025 ; Jensen & Rasmussen, 2011). Eine 
hohe Heterogenität kann positive Effekte auf soziale und andere nicht-
kognitive Kompetenzen haben (z. B. interkulturelle Kommunikations-
fähigkeit und Teamarbeit) (Pregaldini et al., 2025), gleichzeitig aber die 
schulischen Leistungen ausländischer und Schweizer Schülerinnen und 
Schüler beeinträchtigen. Eine durchmischte, nicht zu homogene Zu-
sammensetzung fördert hingegen die soziale Integration und die Not-
wendigkeit, die gemeinsame Schulsprache zu verwenden (Ballatore et 
al., 2018; Chuard et al., 2025). Die Zusammensetzung einer Schulklasse 
ist daher sowohl für das Kriterium der Effektivität als auch für jenes der 
Equity von hoher Bedeutung. Die Analyse der administrativen Daten zeigt, 
dass Kantone mit einem hohen Anteil von ausländischen Schülerinnen 
und Schülern tendenziell auch eine grössere Durchmischung der Gruppe 
der ausländischen beziehungsweise fremdsprachigen Schülerinnen und 
Schüler aufweisen (→ Grafik 72). In diesen Kantonen wäre die Frage von be-
sonderem Interesse, inwieweit eine kulturell vielfältige Schülerschaft mit 
einer kulturell vielfältigen Lehrerschaft einhergeht (→ Kapitel Pädagogi-
sche Hochschulen, Seite 271).

72 Vielfalt der Nationalitäten an Primarschulen, Schuljahr 2022/23

Primarstufe, 3.–8. Schuljahr; nur öffentliche Institutionen, ohne Sonderschulen 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Der Diversity-Index (Simpson-Index) misst die 
Wahrscheinlichkeit, dass zwei zufällig aus-
gewählte Schülerinnen oder Schüler aus einer 
Klasse verschiedenen ethnischen Gruppen an-
gehören. Der Index (Nationalitätenvielfalt) nimmt 
einen Wert zwischen 0 und 1 an. Ein höherer 
Wert bedeutet mehr Vielfalt (gleichmässigere 
Verteilung der Nationalitäten). Ein niedrigerer 
Wert bedeutet eine geringere Vielfalt (eine 
dominante Gruppe ist stark vertreten) (Ballatore 
et al., 2018).
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Übertritte in Klassen mit erweiterten Anforderungen 

Die Organisation der Sekundarstufe I ist kantonal unterschiedlich ge-
regelt – es gibt sowohl das geteilte als auch das kooperative und das 
integrierte Modell (→ Kapitel Sekundarstufe I, Seite 85). Das Ende 
der Primarstufe stellt deshalb für viele Kinder in Kantonen mit unter-
schiedlichen Anforderungsniveaus (auch Anforderungsprofile genannt) 
einen entscheidenden Punkt ihrer Bildungslauf bahn dar. Es wird dar-
über entschieden, ob sie in eine Klasse mit erweiterten Anforderungen 
oder in eine mit Grundanforderungen übertreten. Dieser Entscheid ist 
besonders wichtig, zumal bereits früher beobachtet wurde, dass Kin-
der aus sozial privilegierten Familien bei gleichen Leistungen wie ihre 
Mitschülerinnen und -schüler am Ende der Primarstufe eine höhere 
Wahrscheinlichkeit haben, eine Klasse mit erweiterten Anforderungen  
zu besuchen (Coradi Vellacott et al., 2003; Ramseier & Brühwiler, 2003; 
SKBF, 2023). Dies widerspiegelt sich auch in Befunden, die darauf hin-
weisen, dass fremdsprachige sowie sozioökonomisch benachteiligte 
Schülerinnen und Schüler in stark gegliederten Schulsystemen selbst  
bei gleicher Leistung in Klassen mit den tiefsten Anforderungen überver-
treten sind (Batruch et al., 2019; Felouzis & Charmillot, 2023) (→ Kapitel 
Sekundarstufe I, Seite 85). 

73 Übertritt in Klassen mit erweiterten Ansprüchen der Sek I, 2022

Öffentliche Schule; Bildung der Eltern basiert auf einer Stichprobe; alle aufgeführten Effekte 
sind hochsignifikant; kontrolliert nach Geschlecht, Nationalität, Sprache, Repetition, verspäteter 
Einschulung und höchstem Ausbildungsniveau der Eltern

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Die Grafik zeigt die relative Wahrscheinlichkeit jedes Einflussfaktors im Gruppenvergleich. Kinder 
mit einer Klassenwiederholung haben eine um 33,5 Prozentpunkte geringere Wahrscheinlichkeit, 
in eine Klasse mit erweiterten Anforderungen zu wechseln als Kinder ohne Wiederholung. D.h., 
dass Kinder, die eine Klasse wiederholt haben, nur mit einer Wahrscheinlichkeit von 33,9% in 
eine Klasse mit erweiterten Ansprüchen eintreten. Für Kinder, die keine Klasse wiederholt haben, 
besteht eine Wahrscheinlichkeit von 69,6%. 

Im Schuljahr 2022/23 traten im Durchschnitt rund 66% der Schülerinnen 
und Schüler in eine Klasse mit erweiterten Ansprüchen über. Auch hier 
zeigt sich, dass das Geschlecht, die Bildung der Eltern sowie die zu Hause 
gesprochene Sprache einen signifikanten Einfluss auf den Übertritt in  
eine Klasse mit erweiterten Ansprüchen hatten (→ Grafik 73). In den  
zehn Deutschschweizer Kantonen (Appenzell-Innerrhoden, Glarus, 
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Graubünden, Luzern, Nidwalden, Obwalden, St. Gallen, Uri, Zug und 
Zürich), in denen die Schülerinnen und Schüler nach der Primarstufe 
direkt in ein Langzeitgymnasium eintreten können, hängt die Ein
trittswahrscheinlichkeit stark vom Bildungshintergrund der Eltern  
ab (→ Kapitel Gymnasium, Seite 151). Die Effekte für fremdsprachige 
Kinder, für Repetentinnen und Repetenten sowie für Kinder mit Eltern 
mit Tertiärabschluss sind ausgeprägter, wenn für die Leistung9 am Ende  
der Primarstufe nicht kontrolliert werden kann, wie dies für die Kohorte 
2017 der Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen (ÜGK)  
im Bildungsbericht 2023 der Fall war (→ Grafik 74). Das Fehlen von standar
disierten Leistungsdaten ist daher auch ein Problem bei der Identifikation 
von Equity-Problemen. Es kann nicht unterschieden werden zwischen 
primären Herkunftseffekten – Effekten, die sich auf die Leistung  
auswirken – und sekundären Herkunftseffekten – Effekten, die sich  
auch bei Berücksichtigung der Leistung auf die Selektion auswirken (An-
gelone, 2022). 

Geschlecht und Begabungs- und Begabtenförderung 

Während in der Schweiz seit einigen Jahren Daten über Schülerinnen und 
Schüler in Sonderschulen beziehungsweise Sonderklassen sowie mit ver-
stärkten Massnahmen respektive angepassten Lernzielen erhoben wer-
den, liegen keine konkreten Informationen über die Art der verstärkten 
Massnahmen vor. In verschiedenen Kantonen wird ein Teil der verstärkten 
Massnahmen auch von besonders begabten (hochbegabten)10 Kindern und 
Jugendlichen in Anspruch genommen11. 

Die Begabungsförderung in der Schule trägt dazu bei, dass begabte 
Kinder und Jugendliche ihre individuellen Stärken weiterentwickeln kön-
nen. Zentral ist das Erkennen von Begabungen, da eine dauerhafte Unter-
forderung negative Auswirkungen sowohl auf das Wohlbefinden als auch 
auf die Persönlichkeits- und Leistungsentwicklung haben kann (Preckel & 
Vock, 2021). Nebst verschiedenen kantonalen Berichten zu Angeboten in der 
Begabungs- und Begabtenförderung zeigen neuere Analysen zu dieser The-
matik, dass Knaben in der Deutschschweiz signifikant häufiger Angebote 
der Begabungs- und Begabtenförderung in Anspruch nehmen als Mädchen 
(Corbett et al., 2008; Meier et al., 2024) (→ Grafik 75). Diese Ergebnisse de-
cken sich mit internationalen Studien, wonach Knaben häufiger als begabt 
eingestuft werden und daher auch häufiger an entsprechenden Program-
men teilnehmen (Bianco et al., 2011; Petersen, 2013). Als Ursachen für diese 
Unterschiede werden die Identifikationsmethode (z.B. IQ-Tests, standardi-
sierte Tests oder Lehrerempfehlungen), kulturelle und sozioökonomische 
Faktoren oder auch Verhaltensunterschiede in der Forschung identifiziert. 

9  Mit «Leistung » sind standardisierte externe Leistungstest gemeint; denn die Notengebung 
(Beurteilung) durch Lehrpersonen kann systematisch verzerrt sein (Oggenfuss & Wolter, 2025 ; 
Zanolla & Petrucci, 202 4).

10  Begabtenförderung, d.h. die Förderung von Kindern und Jugendlichen mit besonderen 
oder überdurchschnittlichen Begabungen, hat dann einen sonderpädagogischen Bezug, wenn 
hochbegabte Schülerinnen und Schüler im Regelangebot unterfordert sind und zusätzlich Ver-
haltensauffälligkeiten oder andere psychische Auffälligkeiten hinzukommen, etwa in Form von 
Leistungsschwächen (Kronenberg, 2021).

11  Das Bundesamt für Statistik (BFS) verfügt jedoch über keine Angaben zu Kindern mit be-
sonderen Begabungen.

74 Übertritt in Klassen mit 
erweiterten Ansprüchen, 2017

ÜGK-Kohorte 2017; geschätzte Wahrscheinlich-
keit; Grundkompetenzen in der Leseleistung der 
Schulsprache und in der ersten Fremdsprache 
berücksichtigt

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK);  
Berechnungen: SKBF
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Knaben zeigen beispielsweise häufiger Verhaltensauffälligkeiten, was zu 
schulpsychologischen Abklärungen führt. Dadurch wird die Wahrschein-
lichkeit erhöht, dass eine Hochbegabung diagnostiziert wird. 

75 Differenz zwischen Knaben und Mädchen in den verschiedenen 
Angeboten im Bereich der Begabtenförderung in Prozentpunkten 

Stand 2024

Daten: Meier et al. (2024)

Lesebeispiel
Bei den Kindern, welche eine Klasse überspringen, sind 43,6% Mädchen und 56,4% Knaben.
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An der Befragung 2024 nahmen 762 Personen 
teil. 252 Antworten stammten aus dem Kurz-
fragebogen zur Begabtenförderung. Insgesamt 
konnte 2024 ein Rücklauf von 36,3% generiert 
werden (Meier et al., 2024). 
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SEKUNDARSTUFE I



Kontext

Die Sekundarstufe I ist als Teil der obligatorischen Schule die Fort-
führung der Grundbildung auf der Primarstufe und bereitet auf die nach-
obligatorische Ausbildung auf der Sekundarstufe II vor. Im Schuljahr 
2023/24 betrug die Zahl der Schülerinnen und Schüler auf der Sekundar-
stufe I rund 285 800, was gegenüber 2017/18 eine Zunahme von rund 10% 
bedeutet. Dieses Wachstum wird gemäss Bundesamt für Statistik (BFS) 
weiter anhalten. Die demografischen Entwicklungen führten auf der 
Sekundarstufe I aber nicht nur zu einer Zunahme der Schülerzahl, son-
dern auch zu Veränderungen in der Schülerzusammensetzung, vor allem 
in Bezug auf soziodemografische und sozioökonomische Merkmale.

Entwicklung der Schülerzahlen

Nachdem die Zahl der Schülerinnen und Schüler auf der Sekundar-
stufe I im Schuljahr 2017/18 einen Tiefststand erreicht hatte, stieg sie 
in den Folgejahren aufgrund des Bevölkerungswachstums in der ent-
sprechenden Altersgruppe wieder an. Gemäss Referenzszenario des BFS 
ist auf der Sekundarstufe I von 2025 bis 2034 ein abgeschwächtes gesamt-
schweizerisches Wachstum von 5% auf rund 301 225 Schülerinnen und 
Schüler zu erwarten. Dieser Anstieg ist unter anderem auf den Zuzug 
von geflüchteten Personen aus der Ukraine im Jahr 2022 zurückzuführen. 
Neben der Zu- und Abwanderung beeinflusst auch die Geburtenent-
wicklung die künftige Zahl der Schülerinnen und Schüler. Die seit 2022 
rückläufigen Geburtenzahlen werden sich ab 2026 zunächst auf die Primar-
stufe auswirken (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33; → Kapitel 
Primarstufe, Seite 59). Auf der Sekundarstufe I wird dieser Effekt erst 
ab dem Schuljahr 2034/35 spürbar werden. Die erwarteten Entwicklungen 
fallen je nach Kanton sehr unterschiedlich aus, da sie stark von den jeweili-
gen demografischen Rahmenbedingungen und Wanderungsbewegungen 
geprägt sind. Gemäss Referenzszenario des BFS wird in der Zeitperiode 
bis 2034 nur in fünf Kantonen mit sinkenden Schülerzahlen gerechnet 
(→ Grafik 76).

Zusammensetzung der Schülerschaft auf der Sekundarstufe I

Zu den zentralen exogenen Rahmenbedingungen für Schule und Unter-
richt zählen der Bildungs- und der Migrationshintergrund sowie die Erst-
sprache – jene Sprache, die die Schülerinnen und Schüler in ihrem familiä-
ren Umfeld als erste erworben haben. Die Zusammensetzung der Schüler-
schaft der Sekundarstufe I hat sich in den letzten zehn Jahren deutlich ver-
ändert (→ Grafik 77). Im Jahr 2022 hatten mehr als die Hälfte der 
Schülerinnen und Schüler Eltern, die tertiär gebildet sind und somit über 
das gleiche Bildungsniveau wie die Lehrpersonen ihrer Kinder verfügen. 
Der Anteil dieser Schülerinnen und Schüler ist zwischen 2012 und 2022 um 
30% gestiegen. Parallel dazu nahm auch der Anteil fremdsprachiger Schü-
lerinnen und Schüler um etwa 30% zu. Während im Jahr 2012 ein Viertel 
der Schülerinnen und Schüler eine andere Erstsprache als die Schulsprache 
hatte, war es 2022 ein Drittel. Innerhalb dieser Gruppe hat der Anteil jener 

76 Entwicklung der Schülerzahlen 
der Sek I, 2025–2034

Referenzszenario; inklusiv Sonderklassen, 
Sonderschulen und Privatschulen

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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77 Schüler/innen der Sek I nach 
individuellen Merkmalen

Öffentliche Schulen inkl. Sonderschulen; 
fremdsprachig: Erstsprache entspricht nicht 
der Schulsprache; Eltern tertiär gebildet: mind. 
ein Elternteil mit tertiärem Bildungsabschluss 
(basiert auf einer Stichprobe)

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Im Schuljahr 2012/13 waren 20% der 
Schülerschaft auf der Sek I Ausländer/innen 
(x-Achse). Im Schuljahr 2022/23 lag dieser Anteil 
bei 25% (y-Achse), grün markiert.
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Kontext

Die Sekundarstufe I ist als Teil der obligatorischen Schule die Fort-
führung der Grundbildung auf der Primarstufe und bereitet auf die nach-
obligatorische Ausbildung auf der Sekundarstufe II vor. Im Schuljahr 
2023/24 betrug die Zahl der Schülerinnen und Schüler auf der Sekundar-
stufe I rund 285 800, was gegenüber 2017/18 eine Zunahme von rund 10% 
bedeutet. Dieses Wachstum wird gemäss Bundesamt für Statistik (BFS) 
weiter anhalten. Die demografischen Entwicklungen führten auf der 
Sekundarstufe I aber nicht nur zu einer Zunahme der Schülerzahl, son-
dern auch zu Veränderungen in der Schülerzusammensetzung, vor allem 
in Bezug auf soziodemografische und sozioökonomische Merkmale.

Entwicklung der Schülerzahlen

Nachdem die Zahl der Schülerinnen und Schüler auf der Sekundar-
stufe I im Schuljahr 2017/18 einen Tiefststand erreicht hatte, stieg sie 
in den Folgejahren aufgrund des Bevölkerungswachstums in der ent-
sprechenden Altersgruppe wieder an. Gemäss Referenzszenario des BFS 
ist auf der Sekundarstufe I von 2025 bis 2034 ein abgeschwächtes gesamt-
schweizerisches Wachstum von 5% auf rund 301 225 Schülerinnen und 
Schüler zu erwarten. Dieser Anstieg ist unter anderem auf den Zuzug 
von geflüchteten Personen aus der Ukraine im Jahr 2022 zurückzuführen. 
Neben der Zu- und Abwanderung beeinflusst auch die Geburtenent-
wicklung die künftige Zahl der Schülerinnen und Schüler. Die seit 2022 
rückläufigen Geburtenzahlen werden sich ab 2026 zunächst auf die Primar-
stufe auswirken (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33; → Kapitel 
Primarstufe, Seite 59). Auf der Sekundarstufe I wird dieser Effekt erst 
ab dem Schuljahr 2034/35 spürbar werden. Die erwarteten Entwicklungen 
fallen je nach Kanton sehr unterschiedlich aus, da sie stark von den jeweili-
gen demografischen Rahmenbedingungen und Wanderungsbewegungen 
geprägt sind. Gemäss Referenzszenario des BFS wird in der Zeitperiode 
bis 2034 nur in fünf Kantonen mit sinkenden Schülerzahlen gerechnet 
(→ Grafik 76).

Zusammensetzung der Schülerschaft auf der Sekundarstufe I

Zu den zentralen exogenen Rahmenbedingungen für Schule und Unter-
richt zählen der Bildungs- und der Migrationshintergrund sowie die Erst-
sprache – jene Sprache, die die Schülerinnen und Schüler in ihrem familiä-
ren Umfeld als erste erworben haben. Die Zusammensetzung der Schüler-
schaft der Sekundarstufe I hat sich in den letzten zehn Jahren deutlich ver-
ändert (→ Grafik 77). Im Jahr 2022 hatten mehr als die Hälfte der 
Schülerinnen und Schüler Eltern, die tertiär gebildet sind und somit über 
das gleiche Bildungsniveau wie die Lehrpersonen ihrer Kinder verfügen. 
Der Anteil dieser Schülerinnen und Schüler ist zwischen 2012 und 2022 um 
30% gestiegen. Parallel dazu nahm auch der Anteil fremdsprachiger Schü-
lerinnen und Schüler um etwa 30% zu. Während im Jahr 2012 ein Viertel 
der Schülerinnen und Schüler eine andere Erstsprache als die Schulsprache 
hatte, war es 2022 ein Drittel. Innerhalb dieser Gruppe hat der Anteil jener 

76 Entwicklung der Schülerzahlen 
der Sek I, 2025–2034

Referenzszenario; inklusiv Sonderklassen, 
Sonderschulen und Privatschulen

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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77 Schüler/innen der Sek I nach 
individuellen Merkmalen

Öffentliche Schulen inkl. Sonderschulen; 
fremdsprachig: Erstsprache entspricht nicht 
der Schulsprache; Eltern tertiär gebildet: mind. 
ein Elternteil mit tertiärem Bildungsabschluss 
(basiert auf einer Stichprobe)

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Im Schuljahr 2012/13 waren 20% der 
Schülerschaft auf der Sek I Ausländer/innen 
(x-Achse). Im Schuljahr 2022/23 lag dieser Anteil 
bei 25% (y-Achse), grün markiert.
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zugenommen, die im Ausland geboren wurden (von 22% im Jahr 2012 auf 
30% im Jahr 2022).

Die Zusammensetzung der Schülerschaft ist aus zwei Gründen re-
levant: Einerseits weisen Schülerinnen und Schüler mit sogenannten 
Risikofaktoren – beispielsweise einem bildungsfernen oder fremd-
sprachigen familiären Hintergrund – eine höhere Wahrscheinlich-
keit auf, schulische Schwierigkeiten zu erfahren (OECD, 2001; Ram-
seier et al. 2002; SKBF, 2018). Andererseits wirkt sich ihre Verteilung 
innerhalb von Schulen und Klassen sowohl auf den eigenen Lern-
erfolg als auch auf denjenigen ihrer Mitschülerinnen und Mitschüler aus. 
Studien zeigen, dass erste negative Effekte auf die schulischen Leistungen 
erkennbar werden, wenn in einer Klasse der Anteil von Schülerinnen und 
Schülern mit Risikofaktoren 20% beträgt. Diese Effekte verstärken sich ab 
einem Anteil von 40–50% und können dann auch die schulischen Leistun-
gen der übrigen Kinder beeinträchtigen (Balestra et al., 2022; Coradi Vella-
cott et al., 2003). Entscheidend ist dabei nicht nur der Anteil ausländischer 
Schülerinnen und Schüler, sondern auch die Vielfalt der Nationalitäten 
innerhalb einer Schule. Während eine sehr ausgeprägte Heterogenität die 
Effizienz des Unterrichts beeinträchtigen kann, fördert eine durchmischte, 
nicht zu homogene Zusammensetzung die soziale Integration und die Not-
wendigkeit, die gemeinsame Schulsprache zu verwenden (Ballatore et al., 
2018). Die Durchmischung variiert je nach Kanton erheblich und hängt 
positiv mit dem kantonalen Anteil ausländischer Schülerinnen und Schüler 
zusammen (→ Kapitel Primarstufe, Seite 59). Zudem ist die Zusammen-
setzung der Schülerschaft an Sekundarschulen tendenziell heterogener als 
an Primarschulen, was auf die Zentrumsfunktion und die grösseren Ein-
zugsgebiete der Sekundarstufe I zurückzuführen sein könnte. 

Institutionen

Seit der Umsetzung des HarmoS-Konkordats (EDK, 2007) dauert die 
Sekundarstufe I einheitlich drei Jahre – auch in Kantonen, die dem Kon-
kordat nicht beigetreten sind. Eine Ausnahme bildet weiterhin der Kan-
ton Tessin, in dem die Sekundarstufe I vier Jahre umfasst. Seit 2023 ist 
in allen Kantonen der Deutschschweiz die Einführung des Lehrplans 
21 abgeschlossen. Damit hat sich für die Sekundarstufe I auch in der 
Deutschschweiz die Bezeichnung Zyklus 3 etabliert – diese wurde in der 
französischsprachigen Schweiz mit dem Plan d’études roman (PER) be-
reits vor rund zwanzig Jahren eingeführt. Die Schuljahre werden in den 
meisten Kantonen als 9.–11. Schuljahr bezeichnet, was auf die Einbindung 
der ersten beiden Kindergartenjahre zurückzuführen ist (→ Kapitel Obli-
gatorische Schule, Seite 33).

Modelle der Sekundarstufe I

Die Organisation der Sekundarstufe I ist kantonal unterschiedlich ge-
regelt. Insgesamt gibt es drei verschiedene Strukturmodelle (→ Margi-
nalie auf nächster Seite), die nach der Primarstufe unterschiedlich stark 
nach Leistung selektionieren. In rund der Hälfte der Kantone ist nur ein 
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Modell zugelassen, während die übrigen Kantone den Gemeinden die 
Wahl zwischen mehreren Modellen überlassen. Sechs Kantone schrei-
ben das geteilte Modell vor. In vierzehn Kantonen ist hingegen entweder 
das kooperative oder das integrierte Modell verbindlich oder am weites-
ten verbreitet (→ Grafik 78). Zehn Deutschschweizer Kantone bieten auf der 
Sekundarstufe I auch Langzeitgymnasien an, die direkt an die Primarstufe 
anschliessen. In den meisten Kantonen erfolgt der Übertritt ins Gymna-
sium jedoch erst nach dem 10. oder 11. Schuljahr. In den Kantonen Aargau, 
Basel-Landschaft und Basel-Stadt ist dieser ausschliesslich nach dem 11. 
Schuljahr möglich. In der lateinischen Schweiz findet der Übertritt eben-
falls nach dem 11. Schuljahr statt – mit Ausnahme des Kantons Wallis, der 
auch einen Übertritt nach dem 10. Schuljahr anbietet (→ Kapitel Gymna-
sium, Seite 151). 

78 Meistverbreitetes Modell auf der Sekundarstufe I, 2023/24

Daten: EDK-IDES

Die Einteilung der Schülerinnen und Schüler in eine leistungshomo-
gene Lernumgebung kann die Vermittlung von Kompetenzen erleichtern, 
da Inhalt und Unterrichtsmethoden besser auf die Voraussetzungen der 
Schülerinnen und Schüler abgestimmt werden können. Die angestrebte 
Leistungshomogenität ist aber nur bei passender Zuordnung gewährleistet. 
Fehlzuteilungen können somit den erwünschten Vorteil des gegliederten 
Modells verringern. Andererseits ist es möglich, dass den weniger leistungs-
starken oder weniger leistungsorientierten Schülerinnen und Schülern 
in homogenen Klassen ein lernförderndes Klima fehlt, wenn leistungs-
stärkere Mitschülerinnen und Mitschüler anderen Klassen zugeteilt wer-
den. In der Forschung wird der Zusammenhang zwischen dem Selektions-
grad des Schulsystems und der Leistung sowie zwischen der Leistung und 
dem familiären Hintergrund der Schülerinnen und Schüler regelmässig 
untersucht. Die Studien zeigen überwiegend, dass fremdsprachige sowie 
sozioökonomisch benachteiligte Schülerinnen und Schüler in stark ge-
gliederten Schulsystemen selbst bei gleicher Leistung in Klassen mit den 
tiefsten Anforderungen übervertreten sind (Batruch et al., 2019; Felouzis & 
Charmillot, 2023; Matthewes, 2021; Strello et al., 2021). Zudem verläuft die 
Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern mit vergleichbaren 
Charakteristiken und Voraussetzungen je nach Anforderungsniveaus der 
Sekundarstufe I unterschiedlich (Angelone, 2019; Petrucci, Fouquet-Chau-
prade et al. 2022, Petrucci et al. 2024). Gleichzeitig zeigt eine umfassende 
Metaanalyse, dass Schulsysteme mit einer hohen Selektion keine höheren 
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durchschnittlichen Leistungen erzielen (Terrin & Triventi, 2022). Die 
Untersuchung von Schulreformen als natürliches Experiment, in dem se-
lektive Modelle durch nicht selektive ersetzt wurden, ergab allerdings, dass 
leistungsschwache Schülerinnen und Schüler im integrativen Modell ein 
tieferes schulisches Selbstkonzept entwickelten als im selektiven, wäh-
rend dieses für leistungsstarke unverändert blieb (Fleischmann et al., 2023).

Durchlässigkeit und Wechsel des Anforderungsniveaus

Um Fehlzuteilungen zu korrigieren und die Durchlässigkeit zu gewähr-
leisten, ist in allen Schulmodellen ein Wechsel der Anforderungsniveaus 
zulässig. Da im kooperativen und im integrativen Modell ein Wechsel für 
einzelne Fächer auch nach einem Semester möglich ist, gelten diese Mo-
delle im Vergleich zum geteilten Modell als durchlässiger. Mit den verfüg-
baren nationalen Daten lässt sich für die Schweiz nicht ausweisen, wie 
viele Schülerinnen und Schüler das Anforderungsniveau wechseln. Ins-
besondere bleibt unklar, ob Wechsel zwischen Anforderungsniveaus in 
allen drei Schulmodellen vergleichbar in der Statistik abgebildet werden. 
Entsprechend kann nicht untersucht werden, in welchem Schulmodell sol-
che Wechsel häufiger respektive seltener vorkommen. In Kantonen, die 
ausschliesslich das geteilte Modell der Sekundarstufe I zulassen, wechseln 
rund 5% der Schülerinnen und Schüler nach dem 1. Schuljahr das Niveau. 
Dabei erfolgen Wechsel gleich häufig aufwärts (in Klassen mit höheren An-
forderungen) wie abwärts (in Klassen mit tieferen Anforderungen). Zu-
dem sind Mädchen und Knaben gleichermassen von Wechseln betroffen, 
wobei Knaben etwas häufiger in Klassen mit tieferen Anforderungen wech-
seln (→ Grafik 79). Im Vergleich zu nichtfremdsprachigen Schülerinnen und 
Schülern wechseln fremdsprachige insgesamt häufiger das Niveau, wäh-
rend nichtfremdsprachige Schülerinnen und Schüler häufiger in ein tiefe-
res Anforderungsniveau wechseln.

Schülerinnen und Schüler nach Anforderungsniveau

In der Bildungsstatistik werden Schülerinnen und Schüler unabhängig vom 
Modell vereinfacht in zwei Anforderungsniveaus eingeteilt – in Klassen mit 
Grundanforderungen und in Klassen mit erweiterten Anforderungen. Im 
kooperativen und integrativen Modell erfolgt die Einteilung auf der Basis 
der besuchten Niveaukurse beziehungsweise auf der Anzahl der besuchten 
Kurse im entsprechenden Anforderungsniveau. Zwischen 2017 und 2022 
blieb die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Anforderungs-
niveaus in der Schweiz weitgehend stabil. 27 % besuchten Klassen mit 
Grundanforderungen, 66% Klassen mit erweiterten Anforderungen und 
rund 7 % wurden der Kategorie «ohne Selektion» zugeordnet (in Fällen, 
in denen die Zuteilung nicht vorgenommen werden konnte). Die Ver-
teilung variiert stark zwischen den Kantonen, selbst bei ähnlichen Schul-
modellen. Im Kanton Freiburg besuchten im Schuljahr 2022/23 rund 21% 
der Schülerinnen und Schüler eine Klasse mit Grundanforderungen, wäh-
rend es im Kanton Glarus 42% waren. Über die Jahre hinweg betrachtet hat 
sich die kantonale Varianz nicht verringert. Ein Blick auf die Entwicklung 
zwischen 2012 und 2022 zeigt vielmehr, dass die Unterschiede zwischen 

79 Niveauwechsel auf der Sek I
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den Kantonen deutlicher ausfallen als die Schwankungen innerhalb eines 
einzelnen Kantons (→ Grafik 80). In einzelnen Kantonen sind grössere Ver-
änderungen zu beobachten. Diese resultieren entweder aus der Zunahme 
der integrativen Schulmodelle oder gehen auf einen Systemwechsel zu-
rück. So wurden in Basel-Stadt im Zuge einer Strukturreform die Weiter-
bildungsschulen mit dem integrativen Modell abgeschafft und auf der 
Sekundarstufe I durch geteilte Modelle ersetzt.

80 Anteil der Schüler/innen in Klassen mit Grundanforderungen

Schuljahr 2012/13 und Schuljahr 2022/23; ohne die Kantone Nidwalden und Wallis: Anpassung 
der statistischen Erfassung

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Schülerinnen und Schüler mit individuellem Förderbedarf

Die Anteile der Schülerinnen und Schüler mit individuellem Förderbedarf 
sowie jene der separat beschulten Kinder und Jugendlichen in Sonder-
klassen oder -schulen variieren stark zwischen den Kantonen (→ Kapi-
tel Primarstufe, Seite 59). Unterschiede zeigen sich zudem auf den ver-
schiedenen Bildungsstufen. Im Querschnitt betrachtet steigt der Anteil der 
Schülerinnen und Schüler in Sonderklassen und -schulen beim Übergang 
von der Primarstufe zur Sekundarstufe I. Längsschnittdaten bestätigen, 
dass dieser Anstieg mit der geringen Rückkehrquote von Schülerinnen 
und Schülern zusammenhängt, die aus separativen Settings in Regel-
klassen übertreten. So verbleiben 63% der Schülerinnen und Schüler, die 
im 9. Schuljahr eine Sonderklasse besuchen, bis zum Ende der Sekundar-
stufe I in einer Sonderklasse. Ihre Wahrscheinlichkeit, in eine Regelklasse 
zurückzukehren, liegt bei 28%. Noch deutlicher ist dies bei Schülerinnen 
und Schülern in Sonderschulen der Fall. 93% der Schülerschaft, die im 9. 
Schuljahr eine Sonderschule besuchen, verbleiben bis zum Ende der Stufe 
in dieser Schulform, während nur 5% in eine Regelklasse zurückkehren 
(→ Grafik 81). Bereits auf der Primarstufe zeigen sich Unterschiede in Bezug 
auf Geschlecht und Migrationshintergrund, die sich durch die geringe 
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Rückkehrquote in Regelklassen auf der Sekundarstufe I weiter verstärken. 
Knaben sowie Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund wer-
den deutlich häufiger separativ beschult als ihre Mitschülerinnen und Mit-
schüler ohne diese Merkmale (BFS, 2025e; Lanners, 2024).

Ein Blick auf die Entwicklung zwischen 2017 und 2022 zeigt 
(→ Grafik 82), dass der Anteil der Schülerinnen und Schüler in Klassen für 
Fremdsprachige auf der Sekundarstufe I zunahm, während jener der Schü-
lerinnen und Schüler in Sonderklassen zurückging.1 Gleichzeitig liess sich 
beim Anteil der Schülerinnen und Schüler, die eine Regelklasse besuchen, 
ein leichter Anstieg beobachten. Dies könnte auf verstärkte Integrations-
bemühungen hindeuten, insbesondere weil die absolute Zahl der Schüle-
rinnen und Schüler mit verstärkten Massnahmen gestiegen ist (→ Kapitel 
Primarstufe, Seite 59). Laut aktuellen Forschungsergebnissen schnei-
den inklusive Schulen mit heterogenen Klassen sowohl bei den schulischen 
Leistungen als auch bei der späteren Integration in den Arbeitsmarkt bes-
ser ab als separative Schulformen. Dies gilt für Kinder mit Förderbedarf 
ebenso wie für besonders Begabte (Balestra et al., 2022; Sallin, 2021). Unklar 
bleibt, wie spezifische integrative Fördermassnahmen mit den schulischen 
Leistungen und der individuell wahrgenommenen Integration zusammen-
hängen. Studien zur Primarstufe und Sekundarstufe I weisen darauf hin, 
dass reduzierte Lernziele mit schlechteren Schulleistungen einhergehen, 
während der Nachteilsausgleich positiv mit den schulischen Leistung kor-
reliert (Sahli Lozano et al., 2022; Sahli Lozano et al., 2024). Zugleich zeigen 
die Befunde dieser Studien, dass ein Nachteilsausgleich häufiger Kindern 
mit einem höheren sozioökonomischen Hintergrund gewährt wird, wäh-
rend Lernzielreduzierungen eher Kinder mit einem sozioökonomisch tie-
feren Hintergrund betreffen.

Effektivität

Die Beurteilung der Effektivität der Sekundarstufe I würde eine Über-
prüfung unterschiedlichster Bildungsziele der Volksschule erfordern, die 
bis zum Ende der obligatorischen Schulzeit erreicht werden sollten. In der 
Schweiz stehen für die Sekundarstufe I, wie für die Primarstufe, die Er-
reichung der Grundkompetenzen in Mathematik und in den Sprachen im 
Vordergrund (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33). Neben fach-
lichen Kenntnissen und digitalen Kompetenzen umfasst der Bildungsauf-
trag der Volksschule auch überfachliche Kompetenzen wie die politische 
Bildung, Bildung für nachhaltige Entwicklung sowie personale und soziale 
Fähigkeiten, die auch als nichtkognitive Kompetenzen bezeichnet werden. 
Der reibungslose Übertritt in die Sekundarstufe II (→ Kapitel Sekundar-
stufe II, Seite 111) ist ein weiteres Kriterium zur systematischen und in-
dividuellen Beurteilung der Effektivität der Sekundarstufe I. Diese Frage 
ist auch deshalb zentral, weil Bund und Kantone das bildungspolitische 
Ziel formuliert haben, dass 95% aller 25-Jährigen einen Abschluss auf der 
Sekundarstufe II erreichen sollen (WBF & EDK, 2023). 

1  Für einen Überblick über die Entwicklung der Integrations- und Separationsquote der ge-
samten obligatorischen Schule vgl. Lanners (202 4).

82 Anteil der Schüler/innen  
in separativen Settings  
2017 und 2022
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Überprüfung der Grundkompetenzen im Bereich Sprachen

Für die Grundkompetenzen in den Bereichen Sprachen, Mathematik  
und Naturwissenschaften hat die Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktorinnen und -direktoren (EDK) im Jahr 2011 nationale Bildungs-
ziele formuliert. Seit 2016 wurden diese in den Fachbereichen Mathema-
tik und Sprachen im Rahmen der Überprüfung des Erreichens der Grund-
kompetenzen (ÜGK) insgesamt viermal schweizweit überprüft (→ Kapitel 
Obligatorische Schule, Seite 33). Am Ende der Sekundarstufe I wurden 
2016 die Grundkompetenzen in Mathematik (Konsortium ÜGK, 2019a) 
und 2023 jene in der Schulsprache (Leseverstehen und Orthografie) sowie 
in der ersten und zweiten Fremdsprache (Lese- und Hörverstehen) über-
prüft (Erzinger et al., 2025). Unter Berücksichtigung der Kompetenzen in 
der Schulsprache zeigen die Ergebnisse zu den Fremdsprachen, dass in allen 
Kantonen weniger Schülerinnen und Schüler die Grundkompetenzen in 
der anderen Landessprache erreichen als in Englisch – unabhängig von der 
Reihenfolge der Einführung der Fremdsprachen (nur Leseverstehen). In 
den französischsprachigen Kantonen liegt der Anteil der Schülerinnen und 
Schüler mit erreichten Grundkompetenzen in Englisch zudem tiefer als in 
den Deutschschweizer Kantonen, in denen Englisch ebenfalls als zweite 
Fremdsprache unterrichtet wird (→ Grafik 83). 

PISA-Ergebnisse seit 2003 im internationalen Vergleich

Die PISA-Studie bietet weiterhin die einzige Möglichkeit, die Leistungs-
fähigkeit des Schweizer Bildungssystems international zu vergleichen. Mit 
der Erfassung der Kompetenzen anhand des mehrstufigen Kompetenz-
rasters erlauben die Ergebnisse zudem verschiedene Analysen auf natio-
naler Ebene, die ohne diese Datengrundlage nicht möglich wären. Mit dem 
Einsetzen der Überprüfung der Grundkompetenzen nahmen die Kanto-
ne nicht mehr mit Zusatzstichproben an der PISA-Studie teil (mit Aus-
nahme des Kantons Tessin), weshalb kantonale Vergleiche auf der Basis 
dieser Daten nicht mehr möglich sind (bis 2012 gab es für zehn Kantone 
repräsentative Stichproben). 

In den letzten zwanzig Jahren haben sich zwar die Ergebnisse der 15-Jäh-
rigen in der Schweiz in allen drei Bereichen verschlechtert (Erzinger et al., 
2023), dennoch erzielten sie über den gesamten Zeitraum hinweg mehr-
heitlich bessere Resultate als Gleichaltrige  in den Nachbarländern. In Ma-
thematik schnitten sie in allen Erhebungen am besten ab (→ Grafik 84), ihr 
Vorsprung gegenüber den Schülerinnen und Schülern der Nachbarländer 
hat sich jedoch verringert. In den Naturwissenschaften erzielte die Schweiz 
2003 und 2022 bessere Resultate als die Nachbarländer. In den dazwischen-
liegenden Erhebungen lagen die Leistungen  der Schülerinnen und Schü-
ler aus Deutschland leicht über dem Schweizer Resultat (→ Grafik 85). Im 
Lesen erreichten die Schülerinnen und Schüler der Schweiz bis 2012 das 
beste Ergebnis. Danach wurden sie zwar von Deutschland und Frankreich 
überholt, doch glichen sich ihre Leistungen 2022 jener der fünf Länder wie-
der an (→ Grafik 86). 

83 Grundkompetenzen in 
Sprachen, 11. Schuljahr

Nur Leseverstehen; Abweichung von der 
Schulsprache (L1), basierend auf dem Anteil 
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Französisch: unabhängig davon, ob als erste 
(L2) oder zweite (L3) Fremdsprache; Englisch: 
unabhängig davon, ob L2 oder L3. 

Daten: Erzinger et al. (2025)
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beträgt die Abweichung 12 Prozentpunkte (blau; 
86%–74%).
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84 PISA-Leistung in Mathematik im internationalen Vergleich

Abweichung vom Schweizer Ergebnis in PISA-Punkten; in Österreich gab es nach 2000 eine 
Veränderung der Stichprobe, deshalb sind die Ergebnisse ab 2003 dargestellt.

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF

Vergleich der Schweizer PISA-Stichproben 2015 bis 2022

Die PISA-Ergebnisse haben sich zwischen 2015 und 2022 in nahezu allen 
OECD-Ländern deutlich verschlechtert. Zwar werden in einigen Staa-
ten pandemiebedingte Schulschliessungen als mögliche Ursache für den 
Leistungsrückgang genannt, doch reicht diese Erklärung nicht aus, um 
den umfassenden Rückgang zu begründen – insbesondere da sich ne-
gative Trends bereits vor der Covid-19-Pandemie abzeichneten (OECD, 
2023a). Auch die Schweiz verzeichnete zwischen 2015 und 2022 in allen 
getesteten Kompetenzbereichen einen Rückgang der Schülerleistungen. 
Eine zentrale Frage ist daher, ob die Kompetenzen tatsächlich gesunken 
sind oder ob die Verschlechterung auf eine veränderte Population der 
15-Jährigen zurückzuführen ist. Die Zusammensetzung der PISA-Stich-
probe der Schweiz veränderte sich zwischen 2015 und 2022 so, dass eigent-
lich eine Leistungssteigerung zu erwarten gewesen wäre. Der Anteil der 
Schülerinnen und Schüler mit mindestens einem tertiär gebildeten Eltern-
teil stieg von 64% (2015) auf 81% (2022), während der Anteil derjenigen, 
die zu Hause die Schulsprache sprechen, nur leicht von 54 auf 49% sank 
(→ Equity, Seite 105). Angesichts des positiven Zusammenhangs zwi-
schen dem sozioökonomischen Status und der schulischen Leistung hätte 
dies zu einer Verbesserung der PISA-Ergebnisse führen müssen. Schätzt 
man die Ergebnisse der Studie 2022 unter der Annahme, dass die Stich-
probenzusammensetzung derjenigen von 2015 entsprochen hätte, wird der 
Leistungsrückgang noch deutlicher. Ohne diese günstigere Stichproben-
zusammensetzung wären die Ergebnisse entsprechend schlechter aus-
gefallen (→ Grafik 87) . 
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85 PISA-Leistung in den 
Naturwissenschaften, 2003–2022

Abweichung vom Schweizer Ergebnis in 
PISA-Punkten; in Österreich gab es nach 2000 
eine Veränderung der Stichprobe, deshalb sind 
die Ergebnisse ab 2003 dargestellt.

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF
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86 PISA-Leistung im Lesen,  
2003–2022

Abweichung vom Schweizer Ergebnise in PISA-
Punkten; in Österreich gab es nach 2000 eine 
Veränderung der Stichprobe, deshalb sind die 
Ergebnisse ab 2003 dargestellt.

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF
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87 PISA-Ergebnisse der Schweiz in Mathematik, 2015–2022

Beobachtete durchschnittliche PISA-Punkte in Mathematik und geschätzte durchschnittliche 
PISA-Punkte in Mathematik unter der Annahme, dass die Stichprobenzusammensetzung in den 
Jahren 2018 und 2022 derjenigen von 2015 entsprochen hätte. 

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF

Ein zentraler Aspekt, der in der Schätzung unberücksichtigt bleibt, ist die 
Vereinheitlichung des Einschulungsalters in der Schweiz, die seit 2009 in 
mehreren Kantonen zu einer schrittweisen Vorverlegung des Stichtags ge-
führt hat. Durch die frühere Einschulung waren 15-Jährige im Jahr 2022 im 
Durchschnitt weiter in ihrer Bildungslauf bahn fortgeschritten und hatten 
dadurch eine längere Beschulungsdauer als die Kohorte von 2015 hinter 
sich. Dies veränderte die Verteilung der 15-Jährigen auf die verschiedenen 
Schul- respektive Bildungsjahre erheblich und erschwert die Vergleich-
barkeit. Im Jahr 2015 befand sich die Mehrheit der Stichprobe (61%) im 
11. Schuljahr – es waren Schülerinnen und Schüler, die die obligatorische 
Schule ohne Repetition durchlaufen hatten. 2022 lag der Anteil der Schüle-
rinnen und Schüler im 11. Schuljahr bei 52%, wobei sich darunter mehr Re-
petentinnen und Repetenten befanden als noch 2015. Gleichzeitig war die 
Subgruppe der 15-Jährigen, die bereits eine Ausbildung auf der Sekundar-
stufe II besuchten, im Jahr 2022 deutlich grösser und breiter durchmischt 
(5%). 2015 hingegen war diese Subgruppe sehr klein und bestand fast aus-
schliesslich aus besonders leistungsstarken Jugendlichen, die in der Regel 
ein oder zwei Schuljahre übersprungen hatten (0,5%). Die veränderte Zu-
sammensetzung spiegelt sich auch in der reduzierten Leistungsdifferenz 
wider (→ Grafik 88). 

Post-Covid-19 und die Entwicklungen der Schulleistungen

Die kurzfristigen und langfristigen Auswirkungen der Schulschliessungen 
während der Pandemie im Jahr 2020 auf die schulischen Leistungen fal-
len je nach Land und Analyse sehr unterschiedlich aus. Internationale Stu-
dien stellen für mehrere Länder Lernverluste fest (Betthäuser et al., 2023), 

Der Vergleich beschränkt sich auf die 
Erhebungen der Jahre 2015, 2018 und 2022, da 
die PISA-Erhebungen ab 2015 computerbasiert 
durchgeführt wurden. Zudem nahm die OECD 
ab 2015 methodische Anpassungen an den 
Messverfahren vor.
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88 Leistungsdifferenz in 
Mathematik nach Bildungsjahr

Differenz der PISA-Mathematikleistung zwischen 
15-Jährigen im letzten Jahr der obligatorischen 
Schule und Gleichaltrigen im 2. Jahr der Sek II

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF
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betonen aber zugleich die uneinheitlichen Befunde. Dies hängt nicht zu-
letzt damit zusammen, dass die Dauer der Schulschliessungen je nach Land 
sehr unterschiedlich ausfiel und zudem festgestellt werden konnte, dass die 
Schulen vor allem in jenen Ländern lang geschlossen waren, in denen die 
Schülerinnen und Schüler bereits vor der Pandemie eher schwache Leis-
tungen zeigten (Donnelly & Patrinos, 2021). Um diese Frage zuverlässig 
für die Schweiz untersuchen zu können, gibt es keine ausreichende Daten-
basis. Zwar wurden verschiedene Lernstandserhebungen in den Kantonen 
mittlerweile wieder regelmässig durchgeführt, Modifikationen der Mess-
instrumente erschweren jedoch belastbare Vergleiche mit den Ergebnissen 
vor der Pandemie (Brauchle et al., 2024). Nur vereinzelt liegen kantonale 
Auswertungen vor, die jedoch keine Hinweise auf mögliche kurzfristige 
Auswirkungen der Schulschliessungen auf die schulischen Leistungen lie-
fern (Compagnoni et al. 2025 ; Petrucci, Denecker et al., 2022). Zum selben 
Ergebnis führten die Auswertungen aus dem Jahr 2023 für den französisch-
sprachigen Teil des Kantons Freiburg. Der Vergleich der Ergebnisse zwi-
schen 2019 und 2021 deutete zwar zunächst auf eine Verschlechterung 
hin, doch der Einbezug der Resultate von 2018 zeigte, dass der Rückgang 
gegenüber 2019 keinen eindeutigen negativen Effekt der Pandemie auf die 
Schülerleistungen zu belegen vermag (SKBF, 2023). Unter Einbezug der Er-
gebnisse weiterer Kohorten lässt sich zwar seit 2021 ein allgemeiner Trend 
zur Verschlechterung der durchschnittlichen Leistungen beobachten, je-
doch können daraus keine direkten Rückschlüsse auf die Auswirkungen 
der Schulschliessungen gezogen werden (→ Grafik 89). Insgesamt muss ver-
mutet werden, dass kohortenspezifische Effekte, Messfehler oder ein all-
gemeiner Rückgang der Leistungen (OECD, 2023a) über die Jahre hinweg zu 
weit grösseren Änderungen führen als die im Jahr der Schulschliessungen 
beobachteten Abweichungen. Die Möglichkeiten, die es erlauben würden, 
für die Schweiz Aussagen zu machen, sind eingeschränkt; es gibt aber auch 
keine Studien, die eine längerfristige negative Beeinflussung des Schul-
systems durch die Pandemie belegen könnten.

Digitalisierung

Um den Herausforderungen der Digitalisierung zu begegnen, haben Bund 
und Kantone entsprechende Bildungsziele formuliert (WBF & EDK, 2023). 
Lehrpersonen sollen geeignete digitale Lernmedien gezielt einsetzen kön-
nen, während Schülerinnen und Schüler den kompetenten Umgang mit di-
gitalen Technologien erlernen sollen (EDK, 2019b). Die Verfügbarkeit di-
gitaler Hilfsmittel ist zwar nicht ausreichend, stellt aber eine wesentliche 
Voraussetzung für die Umsetzung dieser Ziele dar. Seit dem Jahr 2020 las-
sen sich dazu schweizweite und stufenübergreifende Trends zur Nutzung 
und Verbreitung digitaler Hilfsmittel beschreiben (Oggenfuss & Wolter, 
2021a, 2021b, 2023, 2024). Nach vier Erhebungen, die zwischen 2020 und 
2024 durchgeführt wurden, hat sich der anfängliche Digitalisierungsschub 
weitgehend stabilisiert (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33). Die 
sprachregionalen Unterschiede bleiben jedoch bestehen. In der West-
schweiz und im Kanton Tessin nutzt rund die Hälfte der Schülerinnen 
und Schüler den Computer im Unterricht kaum oder gar nicht, in der 
Deutschschweiz sind es nur rund 20% (→ Grafik 90). Damit sind die Voraus-
setzungen für die Vermittlung von Anwendungskompetenzen nicht in 

89 Mathematikergebnisse vor 
und nach der Covid-19-Pandemie

Lernstandserhebungen des französischsprachi-
gen Teils des Kantons Freiburg, 11. Schuljahr; 
Notenskala von 1 bis 6; Mittelwert blau markiert, 
Quartilsabstand grün dargestellt; keine Erhebung 
im Jahr 2020, ab 2024 wurden Anpassungen am 
Messinstrument vorgenommen.

Daten: SEnoF; Berechnungen: SKBF
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allen Sprachregionen gleichermassen gegeben. Zur Art und Dauer der Nut-
zung digitaler Hilfsmittel kann auf der Datenbasis des Monitorings keine 
Aussage gemacht werden. Beim täglichen Gebrauch kann es sich um kurze 
Übungssequenzen oder um die längere Nutzung der Geräte in einzelnen 
Lektionen handeln. Da digitale Hilfsmittel vor allem in den Sprachfächern 
und in Mathematik eingesetzt werden, ist eine durchgängige Nutzung 
über den ganzen Schultag hinweg aber ausgeschlossen (→ Kapitel Primar-
stufe, Seite 59). Ein deutlicher Unterschied zeigt sich, wenn man die 
Nutzung digitaler Geräte in der Schule mit jener zu Hause vergleicht. Vor 
allem in Bezug auf das Smartphone berichten deutlich mehr Schülerin-
nen und Schüler, dieses zu Hause zu nutzen. Bei den jüngeren Kindern ist 
dieser Unterschied besonders ausgeprägt (→ Kapitel Obligatorische Schule, 
Seite 33). Dies steht im Kontrast zur öffentlichen Diskussion über eine 
intensive und möglicherweise problematische Nutzung digitaler Hilfs-
mittel im Schulalltag (→ Marginalie).  

Es kann davon ausgegangen werden, dass der Einsatz von digitalen 
Hilfsmitteln in der Schule nicht ausschliesslich davon abhängt, ob diese 
bei den Schülerinnen und Schülern auf eine hohe Akzeptanz stossen oder 
nicht (→ Grafik 91). Gleichzeitig legt der positive Zusammenhang zwischen 
der Nutzungsintensität und der positiven Einstellung im Umgang mit digi-
talen Hilfsmitteln nahe, dass eine stärkere Nutzung dem produktiven Ge-
brauch dieser Hilfsmittel förderlich ist. 

91 Einstellung zum Lernen mit digitalen Hilfsmitteln

Schüler/innen der Sek I; Durchschnittswerte für die Erhebungen 2022 und 2024. Die 
Aussagen beziehen sich auf das Lernen mit digitalen Hilfsmitteln im Vergleich zum Lernen mit 
herkömmlichen Hilfsmitteln; Zustimmungsrate nach Kontrolle individueller Merkmale. 

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF

Ob Lehrpersonen über die nötigen Kompetenzen verfügen, um digitale 
Hilfsmittel im Unterricht gezielt und effektiv einzusetzen, lässt sich auf-
grund ungenügender Daten nicht beantworten. Aufgrund der PISA-Stu-
die kann zumindest festgehalten werden, dass Schulleitungen die digita-
len Kompetenzen der Lehrpersonen im Jahr 2022 deutlich positiver ein-
schätzten als noch 2018. Möglicherweise mussten die Lehrpersonen im 
Zuge der Covid-19-Pandemie fehlende Fähigkeiten erwerben, sodass sie 
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aus Sicht der Schulleitungen kompetenter geworden sind. Ergebnisse einer 
repräsentativen Befragung von Schulleitungen zu pandemiebezogenen 
Herausforderungen an Schulen bestätigen zudem die Durchführung von 
Fortbildungsmassnahmen zum Einsatz digitaler Medien an Schulen (Suter, 
Bernath et al., 2023). Schülerinnen und Schüler schätzen die Kompeten-
zen der Lehrpersonen kritischer ein (→ Grafik 92). Entscheidend für den ef-
fektiven Einsatz digitaler Hilfsmittel ist insbesondere die Art und Weise 
der Nutzung. Bislang fehlen umfassende Untersuchungen zur Qualität der 
Nutzung, die aufzeigen, ob und mit welchen digitalen Hilfsmitteln besse-
re Lernergebnisse erzielt werden können (Educa, 2021).

Seit dem einfachen Zugang zu generativen Sprachmodellen hat diese 
neue Möglichkeit, kognitive Tätigkeiten durch KI zu optimieren oder zu 
substituieren, auch Einzug in den Schulalltag gehalten. Entsprechend wird 
es für die Schule zu einer neuen Herausforderung, Kinder und Jugendliche 
zu motivieren, Fähigkeiten zu erlernen, die ein Computer sehr viel schnel-
ler erledigen kann. Gemäss den Ergebnissen des Monitorings der Digitali-
sierung – den ersten und aktuell einzigen repräsentativen Daten zur Ver-
breitung solcher Anwendungen bei 8- bis 18-Jährigen in der Schweiz – 
haben rund 90% der Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I bereits 
KI-gestützte Anwendungen entweder zu Hause für schulische Aufgaben 
oder im Unterricht genutzt. Die Hälfte der Jugendlichen der Sekundar-
stufe I gab an, Übersetzungshilfen regelmässig im Unterricht anzuwenden. 
Gleichzeitig nutzte rund ein Fünftel der Jugendlichen weder diese noch 
ähnliche Anwendungen im Unterricht (→ Grafik 93). Diese Gruppe hatte 
möglicherweise noch keine Gelegenheit, einen sinnvollen und reflek-
tierten Umgang mit KI zu erlernen – auch vor dem Hintergrund, dass die 
Nutzungsquote in der Schule nahezu der Nutzung zu Hause entspricht. Be-
trachtet man die Nutzung nach Schulstufen, zeigt sich ein deutlicher Unter-
schied: Während auf der Primarstufe KI-Anwendungen deutlich seltener 
zum Zuge kommen (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33), ist die 
Nutzungsquote auf der Sekundarstufe II insgesamt noch höher (→ Kapitel 
Sekundarstufe II, Seite 111; → Kapitel Gymnasium, Seite 151).

Nichtkognitive Kompetenzen und Bildungserfolg

Für den Bildungserfolg und den weiteren Bildungsverlauf nach der obli-
gatorischen Schule sind nicht nur kognitive, sondern auch nichtkognitive 
Kompetenzen entscheidend (Heckman et al., 2006). Diese umfassen eine 
Vielzahl an Persönlichkeitsmerkmalen, die oft nur als Approximation er-
fasst werden können, deren Einfluss auf den Bildungsverlauf jedoch gut 
belegt ist (→ Kapitel Sekundarstufe II, Seite 111). Verschiedene Kantone 
haben in diesem Zusammenhang Förderinstrumente und Beurteilungs-
raster für sogenannte überfachliche Kompetenzen entwickelt (Karlen et 
al. 2022; Schneider, 2024 ). In der Forschungsliteratur werden verschiedene 
Konzepte herangezogen, darunter beispielsweise der sogenannte Grit, der 
die Fähigkeit beschreibt, langfristige Ziele zu entwickeln und beharrlich 
zu verfolgen (Duckworth et al., 2007). Ebenfalls bedeutsam ist eine nied-
rige Zeitpräferenz – die Fähigkeit, kurzfristige Anreize zugunsten lang-
fristiger Erträge aufzuschieben. So erklären beispielsweise variieren-
de Zeitpräferenzen regionale Leistungsdifferenzen innerhalb eines Lan-
des (Hanushek et al., 2023). Verschiedene Studien belegen zudem, dass 

92 Einschätzung der digitalen 
Kompetenzen der Lehrpersonen

Zustimmungsrate zur Frage, ob die Lehrpersonen 
über die erforderlichen Kompetenzen im Umgang 
mit digitalen Hilfsmitteln verfügen; Schul
leitungen: PISA 2018 und 2022; Einschätzung 
der Schüler/innen: nur für das Jahr 2022 
verfügbar

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF

Einschätzung

Schulleitung

Einschätzung

Schüler/innen

0%

20%

40%

60%

80%

100%

2018 2022

93 Regelmässige Nutzung von 
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Sek I, die angaben, die genannten oder ähnliche 
Anwendungen mindestens einmal pro Woche im 
Unterricht verwendet zu haben; Erhebung 2024; 
für individuelle Merkmale kontrolliert 
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Gewissenhaftigkeit – die sich durch Pünktlichkeit oder Absentismus ap-
proximativ erfassen lässt – für den Bildungserfolg einen hohen prädika-
tiven Gehalt hat (Almlund et al., 2011; Cattan et al., 2023; Liu et al., 2021; 
Sälzer et al., 2024). Für die Schweiz liegen keine vergleichbaren Zahlen zu 
Abwesenheiten vor, da diese auf Kantonsebene nicht systematisch erfasst 
werden. Die einzigen nationalen Daten stammen aus der PISA-Studie, die 
einen negativen Zusammenhang zwischen Unterrichtsabsenzen und Test-
ergebnissen aufzeigt. Dieser lässt sich jedoch nicht kausal interpretieren. 
Abwesenheiten können zwar zu schlechteren schulischen Leistungen füh-
ren. Es ist aber gleichzeitig auch möglich, dass leistungsschwächere Jugend-
liche häufiger in der Schule fehlen. Zwischen 2015 und 2022 blieb der An-
teil der 15-Jährigen in der Schweiz, die von Absenzen berichteten, stabil. 
Die Abweichung im Jahr 2018 ist aufgrund des deutlich höheren Anteils 
fehlender Daten nicht interpretierbar (→ Grafik 94). Betrachtet man ver-
schiedene Subgruppen, fehlen Fremdsprachige, Knaben, Jugendliche mit 
tertiär gebildeten Eltern sowie Schülerinnen und Schüler aus der lateini-
schen Schweiz tendenziell häufiger (→ Grafik 95).

95 Wahrscheinlichkeit, dem Unterricht fernzubleiben, 2022

15-Jährige auf der Sekundarstufe I in der Schweiz; Angaben zum unentschuldigten Fehlen 
einzelner Lektionen oder ganzer Tage; bei gleichen Merkmalen ohne Kontrolle der Leistung (grün) 
und mit Kontrolle der Leistung (blau); Differenzen dargestellt: fremdsprachige vs. nichtfremd
sprachige Schüler/innen, Mädchen vs. Knaben, Schüler/innen ohne Migrationshintergrund vs.  
2. bzw. 1. Generation usw.; dunkel eingefärbt: signifikante Unterschiede; fehlende Antworten: 3%

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF

Mobbing an Schulen

Die Vermeidung eines problematischen Umgangs unter Schülerinnen 
und Schülern, wie Mobbing in der Schule, ist sowohl in Bezug auf die ne-
gativen Effekte auf die schulischen Leistungen als auch hinsichtlich des 
Einflusses auf die psychische Gesundheit der Kinder und Jugendlichen 
ein wichtiger Teil des Bildungsauftrags. Schweizweite Daten zu Mob-
bing unter Kindern und Jugendlichen werden vor allem im Rahmen 
von zwei internationalen Studien erhoben: Die HBSC-Studie umfasst 
alle vier Jahre Mobbing bei 11- bis 15-Jährigen, und zwar sowohl aus der 

94 Absentismus, 2015–2022

Anteil der 15-Jährigen der Sek I, die davon 
berichteten, im vorgegebenen Zeitraum 
mindestens einmal oder mehrmals einen Tag 
oder einzelne Lektionen unentschuldigt gefehlt 
zu haben; PISA 2015–2022

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF
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Opfer- als auch aus der Täterperspektive (Delgrande Jordan et al., 2023) 
(→ Kapitel Rahmenbedingungen, Seite 15). Zudem werden in der PISA-
Studie die Mobbingerfahrungen der betroffenen 15-Jährigen erhoben. 
Abgesehen von diesen internationalen Erhebungen gibt es in der Schweiz 
keine flächendeckende und regelmässigere Erfassung von Mobbingvor-
fällen, die eine Früherkennung oder eine datenbasierte Risikoanalyse er-
möglichen würde. Im Jahr 2022 gaben 6% der 11- bis 15-Jährigen an, be-
reits andere gemobbt zu haben, während 11% selbst Opfer von Mobbing ge-
worden waren (Delgrande Jordan et al., 2023). Laut PISA-Studie berichten 
je nach Mobbingform zwischen 2 und 13% der 15-Jährigen, mehrmals pro 
Monat oder häufiger von Mobbing betroffen zu sein (→ Grafik 96). Insgesamt 
sind Knaben, leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler, Jugend-
liche aus der lateinischen Schweiz sowie jene mit Migrationshintergrund 
(zweite Generation) häufiger davon betroffen als andere. Allerdings bleibt 
unklar, ob der Anteil der Betroffenen unter- oder überschätzt wird. Dass 
die erhobenen Werte in die eine oder andere Richtung verzerrt sein kön-
nen, legen alleine die vielen fehlenden Antworten bei den Befragungen 
nahe. Die Werte könnten überschätzt werden, wenn sich vor allem nicht 
betroffene Jugendliche der Thematik entziehen und deshalb nicht ant-
worten. Umgekehrt könnten Hemmungen, eigene Mobbingerfahrungen 
preiszugeben, zu fehlenden Angaben  und damit zur Unterschätzung 
des Phänomens führen. In den PISA-Befragungen antworten Knaben, 
leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler sowie Jugendliche aus der 
Deutschschweiz tendenziell seltener auf Fragen zu Mobbingerfahrungen.

96 Mobbingerfahrungen der 15-Jährigen, 2015 und 2022

Anteil der 15-Jährigen, die angaben, die genannte Mobbingform im letzten Jahr mehrmals im 
Monat oder häufiger erlebt zu haben; aufgrund des höheren Anteils der fehlenden Antworten ohne 
PISA 2018

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF

Sowohl Jugendliche, die andere mobben, als auch solche, die selbst Opfer 
sind, zeigen schlechtere Schulleistungen als Jugendliche ohne Mobbing-
erfahrungen, wobei der kausale Zusammenhang nicht geklärt ist. Neben 
der absoluten Leistung kann auch die relative Position in der Klasse oder 
Schule einen Einfluss darauf haben, ob jemand mobbt oder gemobbt wird 
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(Comi et al., 2021). Obwohl leistungsschwächere Jugendliche insgesamt 
stärker betroffen sind, können leistungsstarke Jugendliche subtilere For-
men des Mobbings erfahren (→ Grafik 97). Zudem sind Mädchen und Knaben 
unterschiedlich von verschiedenen Mobbingformen betroffen. Mädchen er-
leben häufiger verbale und soziale Formen wie Gerüchte und Ausgrenzung, 
während bei Knaben körperliche Aggression eine grössere Rolle spielt.

Politische Bildung

Die politische Bildung gehört wie die Bildung für nachhaltige Entwicklung 
(→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33) zu den Bereichen, in denen 
Bund und Kantone ihre Tätigkeiten koordinieren (WBF & EDK, 2023). Die 
entsprechenden Bildungsziele sind in den sprachregionalen Lehrplänen 
verankert und gelten damit schweizweit als verbindlich. Während im 
PER die politische Bildung explizit erwähnt wird, ist sie im Lehrplan 21 
entweder als fächerübergreifendes Prinzip oder als Bestandteil des Fach-
bereichs «Natur, Mensch und Gesellschaft» in diesen integriert (Hedinger, 
2024). Nur wenige Kantone weisen der politischen Bildung oder Staats-
kunde explizit Unterrichtslektionen zu (EDK-IDES, 2024f ), darunter Aar-
gau, Genf, Freiburg, Neuenburg und Tessin, die das Fach entsprechend auch 
in ihren kantonalen Lehrplänen separat aufführen. Neben der Schule sind 
zahlreiche unterschiedliche Akteure in der formalen und nonformalen 
ausserschulischen politischen Bildung aktiv (SBFI, 2021; Zamora et al., 
2020; Hubacher et al., 2025).

In den vergangenen 25 Jahren hat die Schweiz zweimal an inter-
nationalen Studien zur Erfassung der Kompetenzen 14-jähriger Schüle-
rinnen und Schüler im Bereich der politischen Bildung teilgenommen 
(Biedermann et al., 2010; Torney-Purta et al., 2001). Seither fehlen aktuelle 
quantitative Daten, die eine Einschätzung der Kompetenzen in diesem Be-
reich ermöglichen würden. Auch die Befunde zu den fachlichen und fach-
didaktischen Kompetenzen der Lehrpersonen (Thyroff et al., 2020), die 
Bestandesaufnahme der Eidgenössischen Kommission für Kinder- und 
Jugendfragen (Nef et al., 2022) sowie die Forderungen des Dachverbands 
Lehrerinnen und Lehrer Schweiz zum Thema (LCH, 2024) weisen auf eine 
geringe institutionelle Verankerung dieses Themas in der Bildung hin.

Effizienz/Kosten

Um die Effizienz der Sekundarstufe I adäquat einschätzen zu können, 
wären vergleichbare Daten zu realen und monetären Inputs sowie Out-
putmasse erforderlich. Zwar sind relativ gute Daten zu monetären und 
nichtmonetären Inputs verfügbar, doch werden nur wenige Bildungsziele 
regelmässig und quantitativ überprüft, was eine Einschätzung der Effizienz 
stark einschränkt oder teilweise verunmöglicht. Zudem liegen die Daten 
nicht auf allen Aggregationsebenen vor. Während Aussagen über Effizienz-
unterschiede zwischen Kantonen teilweise möglich sind, sind diese auf der 
Ebene der einzelnen Schulen kaum zu machen. Weiter werden Effizienz-
analysen dadurch erschwert, dass Informationen über die verschiedenen 
Vorleistungen (auf der Primarstufe) fehlen, was zu einer Fehleinschätzung 

97 Mobbingerfahrung nach  
relativer Leistung und  
Geschlecht, 2022

15-Jährige; PISA-Studie 2022; genannte 
Mobbingform im letzten Jahr mehrmals im Monat 
oder häufiger erlebt; hoch bzw. tief: Schüler/in-
nen, die innerhalb ihrer Schule zum besten bzw. 
schlechtesten Drittel gehören (Leseleistung)

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF
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der Effizienz der Sekundarstufe I führen würde. Weil für die Sekundar-
stufe I wie für das gesamte Bildungssystem der Schweiz Aussagen zur Ef-
fizienz kaum möglich sind, werden vor allem die Unterschiede zwischen 
den realen Inputs (Klassengrössen, Betreuungsverhältnisse) und den mo-
netären Kosten aufgezeigt.

Bildungsausgaben für die Sekundarstufe I

Die Statistik der öffentlichen Bildungsausgaben des BFS für die Sekundar-
stufe I beruht wie jene für die gesamte obligatorische Schule auf Be-
rechnungen, die kommunale und kantonale Ausgaben berücksichtigen. 
Solche Zahlen unterliegen häufig einem obligatorischen oder zumindest 
fakultativen Referendum, was dazu führt, dass die aggregierten Daten für 
einzelne Bildungsstufen mit erheblicher Verzögerung veröffentlicht wer-
den. Die aktuell verfügbaren Zahlen beziehen sich auf das Jahr 2022 und 
können für die einzelnen Stufen nicht nach Kanton ausgewiesen werden 
(→ Kapitel Primarstufe, Seite 59). Um eine möglichst gute Vergleich-
barkeit zwischen den Kantonen erzielen zu können, werden bestimmte 
Einschränkungen vorgenommen, wie beispielsweise die Beschränkung 
der Kosten auf die Kategorie der Personalbesoldung. Die Bildungsausgaben 
für diese Kategorie betrugen im Jahr 2022 rund 17 800 Franken pro Schüle-
rin oder Schüler (→ Grafik 98). Das ist im Vergleich zum Jahr 2010 eine Zu-
nahme um 12%. Ein Grund für den starken Anstieg ist der Umstand, dass 
die Bildungsfinanzen nur unzureichend auf die Entwicklungen der Schüler-
zahlen reagierten, die im selben Zeitraum um rund 10% gesunken waren. 

Entwicklung der Klassengrössen

Die Entwicklung der Schülerzahlen auf der Sekundarstufe I seit 2014 unter-
lag zunächst leichten Schwankungen. Ab 2018 stiegen die Schülerzahlen an, 
während die durchschnittliche Klassengrösse in dieser ersten Phase kons-
tant bei 18,6 lag (→ Grafik 99). Die Tatsache, dass sich die durchschnittliche 
Klassengrösse unabhängig von den Schülerzahlen entwickelte, zeigt, dass 
sie nicht wie erwartet zur Abfederung der Schwankungen diente. Statt die 
bestehenden Klassen zu vergrössern, wurden neue Klassen eröffnet (→ Ka-
pitel Primarstufe, Seite 59). Dass die Klassen nicht grösser wurden, war 
auch eine Konsequenz politischer Entscheide. Mit diesen war nicht zu-
letzt die Hoffnung verbunden, dass kleinere Klassen eine positive Wir-
kung auf die Schulleistungen haben könnten (OECD, 2012). Solche Effek-
te sind wissenschaftlich allerdings nicht generell belegt. Falls sie dennoch 
auftreten, betreffen sie meist nur bestimmte Schülergruppen unter spezi-
fischen Voraussetzungen (Bach & Sievert, 2025 ; Filges et al., 2018). Ab 2020 
wurde das anhaltende Wachstum der Schülerschaft nicht mehr nur durch 
die Eröffnung zusätzlicher Klassen aufgefangen, sondern zunehmend auch 
durch die Vergrösserung bestehender Klassen. Dies zeigt sich sowohl an der 
durchschnittlichen Klassengrösse, die stetig wuchs, als auch hinsichtlich 
der Anzahl von grossen und kleinen Klassen: Im Schuljahr 2023/24 lag die 
Anzahl der Klassen mit mehr als 24 Schülerinnen und Schülern um 13% über 
dem langjährigen Durchschnitt, während die Anzahl der kleineren Klassen 
(weniger als 17 Schülerinnen und Schüler) um 3% unter dem Mittelwert lag. 

98 Entwicklung der 
Bildungsausgaben für die Sek I

Ohne Sonderschulen und Musikschulen; 
nominale und reale (deflationsbereinigte mit LIK 
2010); nur Personalbesoldung (Lehrerbesoldung 
und Besoldung übriges Personal)

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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99 Entwicklung der Schülerzahlen und der Klassengrösse

Nur Regelklassen der öffentlichen Schulen; Abweichung vom langjährigen Mittelwert  
(2014/15–2023/24) und die durchschnittliche Klassengrösse, abgebildet im Zweijahresschnitt. 

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Betreuungsverhältnis im kantonalen Vergleich

Für die Bildungskosten sind nicht nur die Klassengrössen entscheidend, 
sondern vor allem das Betreuungsverhältnis, also die Zahl der Schülerin-
nen und Schüler pro Lehrperson in Vollzeitäquivalenten (VZÄ). Gros-
se Klassen bedeuten nicht zwingend ein schlechtes Betreuungsverhält-
nis, wenn beispielsweise für Gruppenarbeiten parallel mehrere Lehr-
personen in einer Klasse arbeiten. Die Klassengrösse ist daher ein un-
zureichendes Mass zur Einschätzung der Kosten. Die durchschnittliche 
Klassengrösse der Sekundarstufe I lag im Schuljahr 2023/24 bei 18,9 Schü-
lerinnen und Schülern. Der gesamtschweizerische Mittelwert beim Be-
treuungsverhältnis betrug 11,7 Schülerinnen und Schüler pro Vollzeitäqui-
valent einer Lehrperson. Die Entwicklung der durchschnittlichen Klassen-
grösse und des mittleren Betreuungsverhältnisses in den Kantonen zwi-
schen 2014 und 2023 zeigt kein klares Muster (→ Grafik 100). Ein Anstieg 
sowohl der Klassengrösse als auch des Betreuungsverhältnisses könnte 
als Verschlechterung der Rahmenbedingungen interpretiert werden (Aar-
gau, Schaffhausen). Eine Senkung der mittleren Klassengrösse bei einem 
gleichzeitig tieferen Betreuungsverhältnis (Graubünden, Tessin) könnte 
entsprechend eine Verbesserung bedeuten. In anderen Kantonen fand ein 
gewisser Ausgleich statt (Basel-Landschaft, Freiburg).
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100 Betreuungsverhältnis und Klassengrösse nach Kanton 

Entwicklung zwischen 2014 und 2023; Regelklassen der öffentlichen Schule; Betreuungs
verhältnis: Anzahl Schüler/innen pro Lehrperson in VZÄ; Angaben für den Kanton Solothurn fehlen

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Ob Kantone mit kleinen Klassen und einem schlechteren Betreuungsver-
hältnis oder solche mit grossen Klassen und einem besseren Betreuungs-
verhältnis kosteneffizienter sind, lässt sich nicht abschliessend beurteilen. 
Zudem wird in der Forschung zur Auswirkung auf die Leistung fast aus-
nahmslos die Klassengrösse berücksichtigt, nicht jedoch das Betreuungs-
verhältnis. Studien zur Effektivität des Letztgenannten fehlen ebenfalls, 
obwohl Unterschiede je nach Gestaltung des Verhältnisses zwischen Lehr-
personen und Schülerinnen und Schülern denkbar wären. Folglich lassen 
sich nur die Kosten je nach Betreuungsverhältnis abschätzen. Ohne Daten 
zur Effektivität ist eine Aussage zur Effizienz nicht möglich. Eine direkte 
Korrelation zwischen dem Betreuungsverhältnis und den Schulleistungen 
konnte für die Schweiz nicht festgestellt werden (SKBF, 2023). Das schliesst 
nicht aus, dass ein Einfluss vorhanden ist, bedeutet aber auch, dass einzel-
ne Kantone gemessen am Betreuungsverhältnis deutlich effizienter sind 
als andere.

Bildungsverläufe und Repetitionen auf der Sekundarstufe I

Laut BFS durchlaufen rund 92% der Schülerinnen und Schüler die 
Sekundarstufe I in den drei regulären Jahren (Dreijahresdurchschnitt 
2019–2021). Die restlichen 8% wiederholen mindestens ein Schuljahr. Von 
den Schülerinnen und Schülern, die zu Beginn der Sekundarstufe I eine 
Klasse mit Grundanforderungen besuchen, repetieren insgesamt 10%. Zwei 
Drittel von ihnen schliessen die Sekundarstufe I in der Folge in einem hö-
heren Anforderungsniveau ab. Eine Repetition hat sich im individuellen 
Fall dann gelohnt, wenn das Abschliessen im höheren Anforderungsniveau 
mehr Nutzen bringt, als das zusätzliche Bildungsjahr kostet – sowohl für 
die betroffene Person als auch für die Gesellschaft. Knaben, Jugendliche 

Veränderung des Betreuungsverhältnisses 2014–2023 in Prozentpunkten

Veränderung der Klassengrösse 2014–2023 in Prozentpunkten
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mit Migrationshintergrund sowie Jugendliche aus bildungsfernen Fami-
lien repetieren häufiger eine Klasse als andere Jugendliche. Während die 
Repetitionsquote in den ersten beiden Jahren der Sekundarstufe I (9. und 10. 
Schuljahr) in Klassen mit erweiterten Anforderungen oder in Klassen ohne 
Niveauunterschiede tiefer liegt als in Klassen mit Grundanforderungen, 
sind Repetitionen im letzten Schuljahr (11. Schuljahr) in Klassen mit er-
weiterten Anforderungen deutlich häufiger (→ Grafik 101). Die Zunahme 
der Repetitionen hängt unter anderem damit zusammen, dass in siebzehn 
Kantonen der Übertritt ins Gymnasium bereits nach dem 10. Schuljahr er-
folgen kann. Findet der Wechsel nach dem 11. Schuljahr statt, wird das letz-
te Schuljahr der obligatorischen Schule an der Sekundarschule und danach 
am Gymnasium absolviert – was in der Statistik als Repetition erfasst wird 
(BFS, 2021b).

101 Repetitionen nach Schuljahr und Anforderungsniveau

Repetitionsquoten nach Schuljahr und Anforderungsniveau; Dreijahresdurchschnitt 2019–2021

Daten: BFS

Für Repetitionen, die nicht mit dem Wechsel ans Gymnasium zusammen-
hängen, gelten unterschiedliche kantonale Vorgaben (→ Grafik 102). In 
mehr als der Hälfte der Kantone ist eine Wiederholung auf der Sekundar-
stufe I grundsätzlich möglich (→ Grafik 103). Die kantonalen Repetitions-
quoten variieren stark, aber die Unterschiede sind nur teilweise auf die 
unterschiedlichen Vorgaben zurückzuführen. Vor dem Hintergrund der 
hohen Kostenfolgen der Repetitionen – diese verursachen jährlich über 
300 Mio. Franken Mehrausgaben – wäre es angezeigt, die Effektivität der 
Repetitionen besser zu erforschen. Einerseits stellt sich die Frage, ob die 
erzielten Lernerfolge die privaten und öffentlichen Investitionen recht-
fertigen. Andererseits wäre zu prüfen, ob diese Mittel nicht effektiver in 
andere Massnahmen investiert werden könnten, die ein ähnliches Ergeb-
nis ohne Repetition ermöglichen würden.

9. Schuljahr 10. Schuljahr 11. Schuljahr

1%

2%

3%

4%

5%

6%

0%

7%

Grundanforderung, ohne Profilwechsel

erweiterte Anforderung, ohne Profilwechsel

Grundanforderung, mit Wechsel in höheres Profil

ohne Unterscheidung nach Profil

102 Regelungen der Repetitionen 
der Sekundarstufe I

Regeln gelten mit einzelnen Ausnahmen  
(siehe Anmerkung) für das 9.–11. Schuljahr; 
Stand 2024

Daten: EDK-IDES

AG: im 9. und 10. Schuljahr der Realschule 
möglich
AI, BL: im 11. Schuljahr keine Repetition möglich
SO, SZ: im 11. Schuljahr nur unter besonderen 
Umständen

Regeln Kantone

In der Regel nicht 
möglich, nur 
unter besonderen 
Umständen

AG, AR, BS, FR, NW, 
ZG, ZH

Grundsätzlich 
möglich

AI, BE-d, BE-f, BL, 
GE, GL, GR, JU, LU, 
NE, OW, SG, SH, 
SO, SZ, TG, TI, VD, 
VS, UR
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103 Repetitionen des 11. Schuljahres und Wechsel ans Gymnasium

Berücksichtigt wurden Personen, die im Schuljahr 2020/2021 das 11. Schuljahr besuchten und 
2021/22 dieses Schuljahr repetierten bzw. Personen, die nach dem 11. Schuljahr statt nach dem  
10. Schuljahr ans Gymnasium wechselten. 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Equity

Bei Equity geht es um die Frage, ob Schülerinnen und Schüler unabhängig 
von ihrem Geschlecht, ihrem sozialen Hintergrund und anderen Charakte-
ristiken ihr individuelles Bildungspotenzial gleich gut ausschöpfen können. 
Diese Frage kann meistens nur unzureichend beantwortet werden, da man 
das individuelle Bildungspotenzial in der Regel nicht kennt. Vergleicht man 
allerdings nicht Individuen, sondern Gruppen, kann davon ausgegangen 
werden, dass es keine gruppenspezifischen Unterschiede in Bezug auf das 
Leistungspotenzial gibt (z.B. zwischen Mädchen und Jungen), dann müs-
sen gruppenspezifische Leistungsunterschiede als Hinweis auf ein poten-
zielles Equity-Problem gedeutet werden.

PISA-Leistungen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Die Zusammensetzung der PISA-Stichprobe hat sich zwischen 2015 und 
2022 so verändert, dass aufgrund des höheren Anteils von 15-jährigen Schü-
lerinnen und Schülern mit mindestens einem tertiär gebildeten Eltern-
teil eigentlich bessere PISA-Ergebnisse zu erwarten gewesen wären. Al-
lerdings ist in diesem Zeitraum auch der Anteil fremdsprachiger Schü-
lerinnen und Schüler von 46 auf 51% gestiegen. Dies wirkte sich dämp-
fend auf die Leistungsentwicklung aus, da diese Schülerinnen und Schüler 
im Durchschnitt schlechtere PISA-Leistungen erbringen. Eine vertiefte 
Analyse zeigt nun, dass sich nicht nur die Gruppe der fremdsprachigen 
Jugendlichen vergrössert hat. Über die Zeit stieg auch das Risiko, dass 
fremdsprachige Schülerinnen und Schüler nur gerade die Kompetenz-
stufe 1 oder 2 erreichten. Während 2015 45% der Fremdsprachigen nur 
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die tiefsten Kompetenzstufen erreichten, waren es 2022 52%. Die Kom-
bination aus einem höheren Anteil fremdsprachiger Schülerinnen und 
Schüler und dem Umstand, dass diese ein grösseres Risiko haben, zu den 
Leistungsschwächsten zu gehören, führte dazu, dass der Anteil der Fremd-
sprachigen mit Leistungen am unteren Rand zwischen 2015 und 2022 von 
21 auf 27 % angestiegen ist. Mehr fremdsprachige Schülerinnen und Schü-
ler, die gleichzeitig noch schlechtere Testergebnisse erzielten, erklären die 
gesamthaft beobachtbare Verschlechterung der Schweiz in den PISA-Er-
gebnissen nur teilweise (→ Grafik 104). 

104 Erreichte PISA-Kompetenzstufen in Mathematik

15-Jährige der PISA-Studien 2015 und 2022 nach der erreichten Kompetenzstufe in Mathematik

Daten: OECD (PISA)

Sozioökonomischer Hintergrund und Leistung

Der Einfluss des sozioökonomischen Hintergrunds auf die Schulleistung 
gehört zu den in der Forschungsliteratur am besten dokumentierten Zu-
sammenhängen zwischen der Zugehörigkeit einer bestimmten Gruppe 
und den schulischen Leistungen (Coleman, 1966; Denecker et al., 2024; Er-
zinger et al. 2023; OECD, 2001, 2010; Ramseier et al., 2002). Gleichzeitig ist 
aber aus der Forschungsliteratur auch bekannt, dass Leistungsunterschiede 
zwischen Gruppen mit unterschiedlicher sozioökonomischer Herkunft 
nicht automatisch auf Bildungsungerechtigkeiten in der Schule zurück-
geführt werden dürfen, da die familiäre, ausserschulische Förderung eben-
falls unterschiedlich ist (Heckman, 2006). Wie bereits mit den PISA-Ergeb-
nissen 2009 im Bildungsbericht 2014 gezeigt wurde (SKBF, 2014), unter-
scheiden sich die Kantone nicht nur in Bezug auf die durchschnittliche 
schulische Leistung ihrer Schülerinnen und Schüler, sondern auch hin-
sichtlich des Einflusses, den der sozioökonomische Hintergrund auf die in-
dividuelle Leistung hat. Diese Differenzen konnten im Rahmen der PISA-
Studie nur für einige Kantone gezeigt werden. Mit den Ergebnissen der 
Überprüfung der Grundkompetenzen aus den Jahren 2016 (Mathematik, 11. 
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Schuljahr) und 2017 (Schulsprache, 8. Schuljahr) konnten sie für alle Kan-
tone (SKBF, 2023) belegt werden; nun lassen sie sich auch mit den Ergeb-
nissen des 11. Schuljahres zur Schulsprache aus dem Jahr 2023 nachweisen. 
Wiederholt konnte festgestellt werden, dass Schülerinnen und Schü-
ler aus Kantonen mit einer hohen Leistungsvarianz, die durch die sozio
ökonomische Herkunft erklärbar ist, im Durchschnitt nicht zwingend bes-
sere Leistungen erzielen. Dies gilt sowohl für den Anteil der Schülerin-
nen und Schüler, die sehr tiefe Leistungen erreichen (→ Grafik 105, links), als 
auch für den Anteil derjenigen mit den höchsten Leistungen (→ Grafik 105, 

rechts). Besonders problematisch ist die Situation in Kantonen, in denen 
der Einfluss der sozialen Herkunft auf die individuelle Leistung überdurch-
schnittlich hoch ist und die durchschnittliche Kantonsleistung unter-
durchschnittlich ausfällt. Tendenziell ist der Zusammenhang zwischen 
der sozioökonomischen Herkunft und den schulischen Leistungen in den 
französischsprachigen Kantonen sowie im Tessin schwächer ausgeprägt 
als in der Deutschschweiz.

Anforderungsniveau und Bildung der Eltern

Wie bereits früher beobachtet, haben Kinder aus sozial privilegierten Fami-
lien bei gleichen Leistungen am Ende der Primarstufe eine höhere Wahr-
scheinlichkeit, eine Klasse mit erweiterten Anforderungen zu besuchen 
als Kinder aus weniger privilegierten Familien (Coradi Vellacott et al. 2003; 
Ramseier & Brühwiler, 2003; SKBF, 2023). Die soziale Selektivität zeigt sich 
beim Eintritt ins Gymnasium noch ausgeprägter (Buchmann et al., 2016; 
Burger, 2023; Moser et al. 2011; SKBF, 2023). Im Zeitraum 2012–2022 ist in 
Bezug auf den ungleichen Zugang keine bemerkenswerte Veränderung 

105 Einfluss der sozialen Herkunft auf die Leistung, nach Kanton

Ergebnisse der ÜGK 2023; 11. Schuljahr; Schulsprache: Leseverständnis. Links: Anteil der Schüler/innen mit Leistungen im untersten Quintil (Q1).  
Rechts: Anteil der Schüler/innen mit Leistungen im obersten Quintil (Q5), jeweils unter Berücksichtigung von Geschlecht, Migrationshintergrund, 
Erstsprache, sozialer Herkunft und Alter. Anteil erklärter Varianz: Anteil der Leistungsvarianz, der durch die soziale Herkunft erklärt wird

Daten: EDK (ÜGK); Berechnungen: SKBF
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erkennbar (→ Grafik 106). Schülerinnen und Schüler mit mindestens einem 
tertiär gebildeten Elternteil wiesen sowohl 2012 als auch 2022 eine höhe-
re Wahrscheinlichkeit auf, eine Klasse mit erweiterten Anforderungen zu 
besuchen als jene, deren Eltern keinen Tertiärabschluss hatten. Neben pri-
mären Herkunftseffekten, die sich in unterschiedlichen Leistungen zei-
gen und teilweise die beobachtbaren Ungleichheiten erklären, führen se-
kundäre Herkunftseffekte auch bei gleicher Leistung zu ungleichen Outco-
mes. Unterschiedliche Bildungsaspirationen der Eltern sowie verschiedene 
Leistungserwartungen oder -bewertungen durch Lehrpersonen sind eine 
Erklärung dafür, dass Schülerinnen und Schüler aus sozial privilegierten 
Familien auch bei gleichen schulischen Leistungen häufiger in Klassen mit 
erweiterten Anforderungen eingeteilt werden.

Verzerrungen bei der Leistungsbeurteilung durch die Lehrperson

Ungleiche Chancen von Jugendlichen mit bestimmten Charakteristiken las-
sen sich auch durch Beurteilungen der Lehrpersonen erklären, insbesondere 
bei der Notengebung (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33). Ge-
rade aufgrund dieser zentralen Funktion, die Noten oder andere Be-
urteilungsformen im Bildungssystem erfüllen, ist die Art und Weise, wie 
Lehrpersonen ihre Beurteilung vornehmen, von enormer Bedeutung – 
nicht nur für das benotete Individuum, sondern generell für die Chancen-
gerechtigkeit im Bildungssystem. Deshalb wären Verzerrungen bei der 
Beurteilung, die bestimmte Schülergruppen systematisch benachteiligen 
oder begünstigen, falls immer möglich zu vermeiden. Sie lassen sich je-
doch nur dann erkennen, wenn die Notengebung (Beurteilung) der Lehr-
person mit einer standardisierten, externen Überprüfung verglichen wer-
den kann, die das gleiche Spektrum an Kompetenzen abdeckt wie die Be-
urteilung der Lehrperson. Umfangreiche internationale Forschung hat ge-
zeigt, dass nicht nur die Leistungserwartung der Lehrpersonen, sondern 
auch ihre Beurteilung von Schülerleistungen durch unbewusste Stereo-
type beeinflusst werden (Zanga & De Gioannis, 2023). In Mathematik und 
in den Sprachfächern werden Mädchen, nichtfremdsprachige Schülerin-
nen und Schüler und jene aus sozial privilegierten Familien bei derselben, 
standardisierten, extern geprüften Leistung tendenziell besser bewertet 
als andere (Lavy & Sand, 2018; Nennstiel & Gilgen, 2024; Olczyk, Kwon et 
al., 2023; Sahlström & Silliman, 2024). Die Befunde für das Geschlecht und 
den Sprachhintergrund können auch für die Schweiz nachgewiesen werden 
(Angelone, 2022; Zanolla & Petrucci, 2024; Oggenfuss & Wolter, 2025). Wei-
ter wird deutlich, dass die Beurteilung von der durchschnittlichen Klassen-
leistung abhängt. In Klassen mit einer tiefen Durchschnittsleistung fällt 
die Beurteilung der Lehrperson deutlich höher aus als in sehr guten Klas-
sen. Die Kombination verschiedener Merkmale kann zu einem Unterschied 
von mehr als einer halben Note bei gleicher objektiver Leistung führen 
(→ Grafik 107). Laut weiteren Untersuchungen können systematische Ver-
zerrungen bei der Notengebung nicht allein durch die Offenlegung von 
externen Testergebnissen verringert werden (Oggenfuss & Wolter, 2025). 
Um Lehrpersonen für ihre individuellen Verzerrungen und Stereotype 
zu sensibilisieren, müssten sie direkt auf ihre Verzerrungen hingewiesen 
werden (Alesina et al., 2024; Neuenschwander et al., 2021). Auch wenn es 
dazu wenig Forschung gibt, ist schliesslich nicht zu erwarten, dass die bei 

106 Wahrscheinlichkeit, 
eine Klasse mit erweiterten 
Anforderungen zu besuchen

PISA-Studien 2012 und 2022; mind. ein 
Elternteil tertiär gebildet; kontrolliert: 
bei gleicher Leistung und vergleichbaren 
individuellen Merkmalen 

Daten: OECD (PISA); Berechnungen: SKBF
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der Notengebung empirisch festgestellten Verzerrungen durch eine Ab-
schaffung von Noten verschwinden würden. Vielmehr ist davon auszu-
gehen, dass sich solche Verzerrungen auch in anderen Beurteilungsformen 
zeigen würden.

107 Verzerrung bei der Beurteilung durch die Lehrperson

Noten im Fach Deutsch bei der gleichen, extern geprüften, standardisierten Leistung; Q1: Klassen 
mit den tiefsten standardisierten Durchschnittsleistungen (unteres Quartil), Q4: Klassen mit den 
höchsten standardisierten Durchschnittsleistungen (oberes Quartil)

Daten: Oggenfuss & Wolter (2025) 

Lesebeispiel
Nichtfremdsprachige Mädchen in Klassen mit einer tiefen durchschnittlichen Klassenleistung 
haben im Durchschnitt eine 4,9. Fremdsprachige Knaben mit vergleichbarer, extern getesteter, 
standardisierter Leistung, die in Klassen mit einer hohen durchschnittlichen Klassenleistung 
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SEKUNDARSTUFE II
TYPENÜBERGREIFENDE THEMEN



Nachobligatorische Bildung bedeutet Bildungstypenwahl

Mit dem Eintritt in die Sekundarstufe II (Sek II) beginnt in der Regel der 
nachobligatorische Teil der Bildung. In den Kantonen Genf und Tessin gilt 
allerdings eine Bildungspflicht bis achtzehn Jahre. Zudem gibt es in ge-
wissen Kantonen Ausbildungen auf der Sekundarstufe II, die noch wäh-
rend der obligatorischen Schulzeit beginnen.

Nicht alle Schülerinnen und Schüler entscheiden sich gleich nach dem 
Abschluss der obligatorischen Schule für den Übertritt in die Sekundar-
stufe II (→ Sofortübertritte und Zwischenlösungen, Seite 113). Der Über-
tritt ist mit der Typenwahl – berufliche Grundbildung (BGB) oder All-
gemeinbildung – verbunden. Zur Allgemeinbildung zählen Gymnasien 
und Fachmittelschulen (FMS). Die Typenwahl fällt je nach schulischer 
Leistungsfähigkeit, persönlichen Präferenzen, sozialer Herkunft und dem 
kantonalen Bildungsangebot unterschiedlich aus. Dieses Überblickskapitel 
thematisiert die verschiedenen Arten des Übertritts in die Sekundarstufe II, 
die Typenwahl sowie den Erfolg beim Durchlaufen und beim Abschluss der 
nachobligatorischen Ausbildung. Den Hintergrund bildet das bildungs-
politische Ziel, dass 95% der 25-Jährigen über einen Abschluss auf der 
Sekundarstufe II verfügen sollen.

Schliesslich bietet dieses Überblickskapitel eine Übersicht über die Di-
gitalisierung auf der Sekundarstufe II, die Bedeutung von nichtkognitiven 
Fähigkeiten und über das Thema «Austausch und Mobilität». Typenspezi-
fische Fragen werden in den einzelnen Kapiteln zur beruflichen Grund-
bildung, zum Gymnasium und zur Fachmittelschule abgehandelt.

Entwicklung der Schülerzahlen

Die Anzahl der Schülerinnen und Schüler, die jährlich neu in eine Aus-
bildung auf der Sekundarstufe II eintraten, war in der letzten Dekade ziem-
lich stabil. In der laufenden Dekade akzeleriert sich jedoch das Schüler-
wachstum und widerspiegelt somit die Entwicklung der Geburtenzahlen 
ab der ersten Dekade des neuen Jahrtausend: Diese waren nach einem 
längeren Rückgang ab 2005 bis 2021 ständig angestiegen. Mit einer Ver-
zögerung von durchschnittlich sechzehn Jahren dürfte die Zahl der Schü-
lerinnen und Schüler auf der Sekundarstufe II somit auch bis Mitte der 
2030er-Jahre ansteigen. Im Referenzszenario des Bundesamts für Statis-
tik (BFS) ergibt sich in den zehn Jahren zwischen 2023 und 2033 ein Wachs-
tum der Anzahl Schülerinnen und Schüler, die in Gymnasien, Fachmittel-
schulen oder im Rahmen der beruflichen Grundbildung ausgebildet wer-
den sollten, von 16%. Wie immer sind die Szenarien mit einer recht grossen 
Unsicherheit behaftet. So beträgt das Wachstum im tiefen Szenario ledig-
lich 10% und im hohen Szenario über 21%, was im Jahr 2033 einen Unter-
schied von fast 12 000 Schülerinnen und Schüler ausmachen würde, d.h. 
fast 10% der in diesem Jahr nach dem Referenzszenario in die Sekundar-
stufe II eintretenden Schülerinnen und Schülern.

Nach wie vor treten die meisten Schülerinnen und Schüler nach Ab-
schluss der obligatorischen Schule in die berufliche Grundbildung ein, aber 
dieser Anteil ist im Beobachtungszeitraum 2014–2022 leicht gesunken. Be-
trug der Anteil dieser Personengruppe gemessen an allen Schülerinnen und 
Schülern, die in eine zertifizierende Ausbildung auf der Sekundarstufe II 
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eintreten, 2014 noch fast 73%, lag dieser Wert 2022 schon unter 70%. Für 
den Prognosezeitraum 2023–2033 rechnet das Bundesamt für Statistik 
(BFS) aber mit einer abgeschwächten Dynamik in Richtung der allgemein-
bildenden Schulen; der Anteil der beruflichen Grundbildung sollte sich im 
Referenzszenario im Jahr 2033 noch auf 68% belaufen (→ Grafik 108).

108 Entwicklung der Schülerzahlen auf der Sekundarstufe II

Effektive Schülerzahlen (Lernende des 1. Jahres) 2015–2022 und Szenarien zur Entwicklung 
(2023–2033); Referenzszenario sowie hohes und tiefes Szenario

Daten: BFS

Sofortübertritte und Zwischenlösungen

Unabhängig von konjunkturellen Schwankungen gab es einen langfristig 
steigenden Trend zu Zwischenlösungen. Mittlerweile hat sich deren Zahl 
allerdings stabilisiert und in gewissen Kantonen sind auch merklich Rück-
gänge zu verzeichnen. Im Jahr 2022 lag der Wert in den meisten Kantonen 
deutlich näher beim Minimum aller Werte der Jahre 2014–2022 als beim 
Maximum in dieser Periode. So wählte beispielsweise im Jahr 2017 im Kan-
ton Basel-Stadt noch über einen Drittel der Schulabgängerinnen und -ab-
gänger eine Zwischenlösung, danach pendelte sich dieser Wert bei rund 
22% ein. Die Unterschiede zwischen den Kantonen sind konstant gross, 
aber häufiger als früher sind auch grosse Schwankungen in einzelnen Kan-
tonen über die Zeit hinweg zu beobachten (→ Grafik 109). 

Ob diese Trends anhalten werden, ist nicht sicher, zeigten sich doch 
im Nahtstellenbarometer des Staatssekretariats für Bildung, Forschung 
und Innovation (SBFI) seit dem Jahr 2022 eher wieder steigende Werte 
(Golder et al., 2024; Golder et al., 2025). Betrachtet man in dieser Befragung 
die Gründe für eine Zwischenlösung (ohne Brückenangebote), gaben 
etwas weniger Jugendliche als früher an, keine Lehrstelle gefunden zu 
haben. Der am zweithäufigsten genannte Grund war, nach der obligato-
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Zwischenlösung angeben konnten oder wollten. 2018 hatte dieser Wert 
noch bei 3% gelegen. Ebenfalls stark zugenommen hat die Zahl der Jugend-
lichen, die keine Angabe darüber machen konnten oder wollten, wie es 
nach der Zwischenlösung weitergehen sollte. Wie im Bildungsbericht 2023 
festgehalten wurde, kann man im Durchschnitt nicht feststellen, dass 
Jugendliche nach einer Zwischenlösung erfolgreicher auf der Sekundar-
stufe II unterwegs sind. Davon ausgenommen ist die tiefere Quote von 
verzögerten Abschlüssen, was bedeutet, dass es während der Ausbildung 
weniger Repetitionen gibt.

Berufs- und allgemeinbildende Optionen

Jugendliche müssen sich nach der obligatorischen Schule oder nach einer 
Zwischenlösung für einen Ausbildungstyp entscheiden, also für eine 
berufliche Grundbildung oder eine Allgemeinbildung. Obwohl weiterhin 
die Mehrheit der Eintritte in die berufliche Grundbildung erfolgt, ist dort 
seit längerer Zeit ein Rückgang feststellbar. Nachdem die Dauer der Be-
obachtungsperiode seit dem letzten Bildungsbericht verlängert wurde – 
von 2014–2019 auf 2014–2022 (→ Grafik 110) –, zeigt sich indes eine Ver-
änderung: In der kürzeren Periode gab es eine hohe Korrelation der Ver-
änderung mit dem Ursprungswert: Es verloren also jene Kantone häufiger 
Anteile in der beruflichen Grundbildung, in denen diese schon 2014 eher 
tiefere Werte aufgewiesen hatte. Mittlerweile ist der Zusammenhang nur 
noch schwach erkennbar, weil die Anteile der beruflichen Grundbildung 

109 Häufigkeit der Übergangsausbildungen nach Kanton

Anteil an der Kohorte, die in die Sekundarstufe II übertritt: der grüne Balken zeigt die Spannbreite zwischen den minimalen und den maximalen Anteilen  
in den Jahren 2014–2022.

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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praktisch in allen Kantonen, also auch in solchen mit ursprünglich hohen 
Quoten, rückläufig sind. Es ist also im Gegensatz zur Feststellung im 
Bildungsbericht 2023 eher von einem allgemeinen Trend als von einer 
zunehmenden Heterogenität der Entwicklung zwischen den Kantonen 
auszugehen.

110 Kantonale Anteile der beruflichen Grundbildung beim Übertritt 
in die Sekundarstufe II

Anteile der Jugendlichen, die eine berufliche Grundbildung begannen, gemessen an allen 
Jugendlichen einer Kohorte, die in die Sekundarstufe II eintraten

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Heterogen sind hingegen nach wie vor die Tendenzen in Bezug auf die 
Verschiebungen zwischen betrieblich organisierten und vollschulischen 
Berufsausbildungen, allerdings in einer Minderheit der Kantone. Die 
betrieblich organisierte Berufslehre ist vor allem in den Kantonen Neuen-
burg und Basel-Stadt weiterhin stark auf dem Vormarsch. Spiegelbildlich 
ist ein umgekehrter Trend im Kanton Freiburg beobachtbar, wo der Anteil  
der dualen Lehre in weniger als zehn Jahren von über 93% an allen be
ruflichen Grundbildungen auf etwas über 86% im Jahr 2014 gesunken ist 
(→ Grafik 111).
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und dem Anteil dieser Jugendlichen, die dabei eine betrieblich organisier-
te Grundbildung wählen oder erhalten, entscheidend. Betrachtet man die-
sen Anteil – also die Quote der Schulabgängerinnen und -abgänger, die 
auf der Sekundarstufe II eine betrieblich organisierte berufliche Grund-
bildung anfangen –, stellt man fest, dass die entsprechenden Unterschiede 
zwischen den Kantonen noch ausgeprägter sind. Während es im Kanton 
Genf im Untersuchungszeitraum 7 % der Jugendlichen waren, die diesen 
Weg wählten, waren es in den Kantonen der Zentral- und Ostschweiz teil-
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111 Kantonale Anteile der 
betrieblich organisierten 
Berufsbildung

Anteile gemessen an allen Lernenden der 
beruflichen Grundbildung

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Anteil der Lernenden in einer dualen

Berufsbildung, 2024

Veränderung 2014–2022, Prozentpunkte
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Bildungswahl und kognitive Kompetenzen

Jugendliche wählen nach der obligatorischen Schule den Bildungstyp auch 
in Abhängigkeit von ihren schulischen Leistungen am Ende der obliga-
torischen Schulzeit, oder aber sie werden basierend auf diesen Leistun-
gen zu bestimmten Ausbildungstypen oder Lehrberufen nach Selektions-
prüfungen und Bewerbungsgesprächen zugelassen. Im Vergleich zu den 
Schülerinnen und Schülern an Fachmittelschulen und in Berufslehren ver-
fügen jene, die an ein Gymnasium wechseln, durchschnittlich über höhere 
schulische Kompetenzen. Das bedeutet allerdings nicht, dass alle Schüle-
rinnen und Schüler an den Gymnasien bessere schulische Leistungen zei-
gen als die übrigen Jugendlichen, da es, wie schon in früheren Bildungs-
berichten dargelegt wurde, grosse Überschneidungen in den Leistungsver-
teilungen zwischen den einzelnen Ausbildungsoptionen gibt.

Im Jahr 2022 wurden zum zweiten Mal die PISA-Testleistungen von 
Schülerinnen und Schülern mit den administrativen Bildungsdaten des 
Bundesamts für Statistik (BFS) verknüpft. Diese Verbindung ermöglicht 
es, die Bildungswahl in Abhängigkeit von den schulischen Leistungen zu 
analysieren. Zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten ist in der Schweiz 
ein Rückgang der durchschnittlichen PISA-Leistungen in den Bereichen 
Schulsprache und Mathematik um rund 25 Punkte zu beobachten. Be-
trachtet man jene Schülerinnen und Schüler, die 2012 und 2022 direkt nach 
dem 11. Schuljahr in die Sekundarstufe II übertraten, zeigt sich, dass die-
ser Rückgang mit Ausnahme des Gymnasiums alle Bildungsgänge betrifft 
(→ Grafik 112). Da 2022 wie bereits zehn Jahre zuvor gleich leistungsstarke 
Schülerinnen und Schüler ins Gymnasium übertraten, konzentriert sich 
der Leistungsabfall auf die anderen Bildungswege, die Fachmittelschulen 
und noch deutlicher auf die berufliche Grundbildung. Innerhalb der Letzt-
genannten zeigt sich der Rückgang besonders stark bei den dreijährigen 
Lehren sowie bei den zweijährigen Ausbildungen mit Eidgenössischem 
Berufsattest (EBA). Bei diesen beiden Ausbildungstypen betrug der Rück-
gang der PISA-Leistungen in beiden getesteten Kompetenzbereichen 
durchschnittlich 40 Punkte. Nach Berechnungen der OECD entspricht 
dies einem Kompetenzverlust, der etwa dem gleichkommt, was Schüle-
rinnen und Schüler in einem Schuljahr lernen. 

Erfolg auf der Sekundarstufe II

2006 vereinbarten Bund, Kantone und Sozialpartner das bildungs-
politische Ziel, dass 95% der 25-Jährigen in der Schweiz über einen Ab-
schluss auf der Sekundarstufe II verfügen sollen. Bei der Kohorte, die im 
Jahr 2013 fünfzehn Jahre alt war und in der Statistik der Lernenden erfasst 
war, betrug die Abschlussquote zehn Jahre später 91,7 %. Die Quote unter-
scheidet sich zwischen Personengruppen mit unterschiedlichen Merkma-
len, insbesondere nach dem Ausbildungstyp, den die Lernenden im Alter 
von fünfzehn Jahren wählten (→ Grafik 113). Nur gerade jene Schülerinnen 
und Schüler, die am Ende der obligatorischen Schulzeit entweder in den an-
spruchsvollsten Leistungszügen der Sekundarstufe I beschult wurden oder 
die sich im Alter von fünfzehn Jahren schon in der nachobligatorischen 
Ausbildung befanden, übertrafen im Alter von 25 Jahren das politische 
95%-Ziel. Wenig überraschend ist die Feststellung, dass Schülerinnen 

112 Anzahl PISA-Punkte in 
Mathematik und Lesen nach 
Bildungstyp und Kohorte

Test Kohorten 2012 und 2022

Daten: SKBF (SEATS I und II);  
Berechnungen: SKBF

EBA	 Zweijährige Grundbildung 
	 mit Berufsattest
EFZ3	 Dreijährige Grundausbildung mit EFZ
EFZ4	 Vierjährige Grundausbildung mit EFZ
FMS	 Fachmittelschule	
GYM	 Gymnasium
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und Schüler, die am Ende der obligatorischen Schulzeit separiert unter-
richtet wurden, also entweder in einer Sonderschule oder einer Sonder-
schulklasse waren, im Alter von 25 Jahren nur gerade eine Abschlussquote 
von 47,4% aufwiesen. Der Ausbildungstyp oder das Ausbildungsjahr im 
Alter von fünfzehn Jahren ist demnach nicht nur ein guter Indikator für die 
Leistungsfähigkeit am Ende der obligatorischen Schule, sondern auch ein 
guter Prädikator dafür, ob die Schülerinnen und Schüler es auch zu einem 
nachobligatorischen Abschluss bringen werden.

113 Abschlussquote im Alter von 25 Jahren nach Ausbildungsart in 
der obligatorischen Schule

Werte für die Kohorte, die im Jahr 2013 15-jährig wurde; Referenzlinie bei 95%

Daten: BFS

Insgesamt kann bei der Zielerreichung kein Fortschritt gegenüber früheren 
Bildungsberichten festgestellt werden, im Gegenteil: Betrachtet man die 
Dreijahresdurchschnitte der Jahre 2016, 2019 und 2022, stellt man fest, dass 
die Abschlussquote von 91,5 auf 91,1% und im Jahr 2022 auf 90,1% gesunken 
ist. Konstant sind auch die Unterschiede nach Geschlecht, wobei die Frau-
en bessere Resultate erzielten. Im Jahr 2022 wiesen sie eine Abschlussquote 
von 91,6% aus, bei den Männern betrug die Quote 88,5%. 

Kantone mit einem hohen Anteil an berufsbildenden Abschlüssen 
bei den Erstabschlüssen auf der Sekundarstufe II weisen insgesamt auch 
höhere Abschlussquoten bei den Personen im Alter von 25 Jahren auf 
(→ Grafik 114). Der bivariate Zusammenhang ist extrem stark und zeigt, 
dass sich über 70% der Unterschiede in den Abschlussquoten zwischen den 
Kantonen durch die unterschiedlichen Anteile an den allgemeinbildenden 
Abschlüssen, dem Gegenstück zu den beruflichen Grundbildungen, auf 
der Sekundarstufe II erklären lassen. Auch wenn damit noch kein kausa-
ler Zusammenhang bewiesen ist, konnte Folgendes bereits im Bildungs-
bericht 2023 gezeigt werden: Dieser Zusammenhang bleibt auch dann sta-
bil, wenn man verschiedene Charakteristiken der Zusammensetzung der 
Bevölkerung in den Kantonen, wie beispielsweise den Migrationsstatus, in 
der Berechnung der Abschlussquote berücksichtigt.

Zwischen den Schülerinnen und Schülern mit und ohne Migrations-
hintergrund gibt es seit jeher grosse Unterschiede, was die Abschluss-
quoten auf der Sekundarstufe II anbelangt. Im Jahr 2022 erreichten Schwei-
zer Schülerinnen und Schüler eine durchschnittliche Abschlussquote von 
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92,1% im Vergleich zu Ausländerinnen und Ausländern mit rund 85%, 
wobei es im Gegensatz zu früheren Perioden keinen Unterschied mehr zwi-
schen der ersten und der zweiten Generation gibt. 

114 Kantonale Abschlussquoten im Alter von 25 Jahren und  
Anteil der Allgemeinbildung

Abschlussquote aller Jugendlichen, die im Jahr 1997 geboren wurden, im Jahr 2022

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Asylbereich

Erstmals hat das Bundesamt für Statistik die Bildungsverläufe der Jugend-
lichen, die ein Asylgesuch stellten, mittels Längsschnittdaten analysiert 
und deren Abschlussquoten berechnet (BFS, 2024g). Gegenüber früheren 
Kohorten (2012) von jugendlichen Asylsuchenden hatten rund 36% von 
jenen, die 2017 in die Schweiz eingereist waren, fünf Jahre nach der Ein-
reise eine zertifizierende nachobligatorische Ausbildung aufgenommen 
oder eine solche absolviert; 2012 waren es noch 23% der eingereisten Per-
sonen gewesen. Dabei hängt diese Quote aber deutlich vom Alter bei der 
Einreise in die Schweiz ab (→ Grafik 115). Betrachtet man den Bildungserfolg 
jener Personen, die eine zertifizierende nachobligatorische Ausbildung be-
gonnen haben, liegt dieser bei 86,8% – also leicht über der Quote der Aus-
länderinnen und Ausländer, welche die Schule in der Schweiz absolvierten. 
Dies lässt den Schluss zu, dass jene, die eine zertifizierende Ausbildung auf 
der Sekundarstufe II beginnen, in der Regel eine berufliche Grundbildung, 
eine positive Auswahl von Personen darstellt, die über gleiche Bildungs-
chancen verfügt, wie Personen mit ausländischer Nationalität ohne Asyl-
status und mit Schulbesuch in der Schweiz. Da aber der Anteil von Perso-
nen, die überhaupt eine zertifizierende Ausbildung aufnahmen, sehr tief 
ist, ist der Bildungserfolg der gesamten Population im Asylbereich deutlich 
tiefer als jener der übrigen Personen mit Migrationshintergrund. Betrachtet 
man die gesamte Population der Personen mit Asylstatus, dann liegt die Ab-
schlussquote für diese Personen lediglich bei rund 30%.

Anteil der Allgemeinbildung als Erstabschluss

Korrigierte Abschlussquote der Kohorte im Alter von 25 Jahren
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Von den 2012–2017 mit einem Asylan-

trag eingereisten Personen stammten 

38% aus Eritrea, 24% aus Afghanistan, 

15% aus Syrien, 10% aus anderen 

afrikanischen Ländern und 9% aus 

anderen Ländern Asiens (BFS, 2024g). 

Die Verteilung auf die einzelnen 

Einreisejahre ist aber unterschiedlich.
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115 Eintritte in zertifizierende Ausbildungen auf der Sekundarstufe II 
nach Alter bei der Einreise

Personen aus dem Asylbereich, die im Alter zwischen 16 und 25 Jahren im Jahr 2015 in die 
Schweiz einreisten und sich fünf Jahre später noch in der Schweiz befanden (= Gesamtpopulation)

Daten: BFS (2024g)

Bildungsverläufe und nichtkognitive Kompetenzen

Schulische oder kognitive Kompetenzen sind ein zentraler Erklärungs-
faktor für den weiteren Bildungsverlauf nach der obligatorischen Schu-
le. Gleichzeitig zeigt die internationale Forschungsliteratur, dass auch 
Persönlichkeitseigenschaften – sogenannte nichtkognitive Kompetenzen 
(Heckman, et al., 2006) – betrachtet werden müssen, um Unterschiede 
im Bildungserfolg zu erklären. Im Bildungsbericht 2023 wurde gezeigt, 
dass die Typenwahl auf der Sekundarstufe II nicht nur von den kogniti-
ven Kompetenzen am Ende der obligatorischen Schule abhängt, sondern 
auch von nichtkognitiven. Dies wurde am Beispiel des sogenannten Grit 
gezeigt, einem Mass, das die Fähigkeit ausdrückt, ein bestimmtes Ziel zu 
entwickeln und dieses über längere Zeit beharrlich und mit Leidenschaft 
zu verfolgen (Duckworth et al., 2007). Dabei wurde festgestellt, dass Ler-
nende, die eine berufliche Grundbildung wählten, ein deutlich höhe-
res Mass an Grit aufwiesen als Jugendliche, die sich für einen allgemein-
bildenden Bildungstyp entschieden hatten (Albiez et al., 2025). Während 
nichtkognitive Fähigkeiten Entscheidungen und Ergebnisse erklären kön-
nen, die man mittels kognitiver Fähigkeiten nicht oder nur teilweise zu 
begründen vermag, besteht ein Nachteil darin, dass das Spektrum nicht-
kognitiver Fähigkeiten deutlich grösser ist als jenes der kognitiven schu-
lischen Fähigkeiten. Um ein kompletteres Bild der Bedeutung nicht-
kognitiver Fähigkeiten für die Erklärung von Bildungsentscheidungen und 
des Bildungserfolgs zu erhalten, müssten deshalb viele verschiedene Kon-
zepte analysiert werden. 

Neben dem Einfluss des Grit auf die Bildungstypenwahl auf der 
Sekundarstufe II hat der Grit aber auch einen Einfluss darauf, welche 
Spezialisierung im jeweiligen Ausbildungsweg gewählt wurde. In bei-
den Bildungstypen (allgemeinbildend und berufsbildend) entschieden 
sich Jugendliche mit einem höheren Grit eher für einen Lehrberuf beruf 
oder für ein gymnasiales Schwerpunktfach mit höheren Anforderungen 
im Bereich der Mathematikkompetenzen, und zwar unabhängig vom Ge-
schlecht (→ Grafik 116).
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Das Konzept Grit von Angela Duck-

worth (Duckworth et al., 2007) besteht 
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«Leidenschaft» für eine Sache, welche 

mehr ist als eine kurzfristige Begeis-

terung. Es geht eher um die Fähigkeit, 

einem Interesse über einen längeren 

Zeitraum treu bleiben zu können und 

nicht ständig die Interessen zu wech-

seln, sich also konsistent für eine 

bestimmte Sache zu interessieren. Die 

zweite Komponente ist «Beharrlich-

keit», d.h. die Fähigkeit, ein Ziel trotz 

möglicher Rückschläge beharrlich wei-

terverfolgen zu können und zu wollen. 
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Allerdings ist für die Wahl eines Lehrberufes mit höheren Mathematik-
anforderungen nur die Leidenschaft entscheidend, während für die Wahl 
eines Schwerpunktes im Gymnasium mit hohen mathematischen An-
forderungen sowohl Leidenschaft als auch Beharrlichkeit eine Rolle spie-
len. Wichtig für die Interpretation der Ergebnisse ist, dass es sich bei den 
Persönlichkeitseigenschaften um allgemeine Eigenschaften und nicht um 
spezifische Einstellungen zur Mathematik handelt. 

Digitalisierung

Die Digitalisierung verändert nicht nur die Arbeitswelt, sondern auch die 
Bildung und das Privatleben. Schülerinnen und Schüler auf der Sekundar-
stufe II sind nicht nur in der Schule, sondern auch zu Hause mit der Digitali-
sierung konfrontiert. Digitale Geräte werden deshalb jeweils häufig sowohl 
für private wie schulische Zwecke eingesetzt. Lernende, die eine betrieblich 
organisierte berufliche Grundbildung absolvieren, kommen zusätzlich auch 
am Arbeitsplatz mehr oder weniger intensiv mit der Digitalisierung in Kon-
takt. Die Verbreitung und die Nutzung digitaler Hilfsmittel wurde im Herbst 
2020 erstmals auch für die Sekundarstufe II durch ein regelmässiges Moni-
toring erfasst (Oggenfuss & Wolter, 2021b). Eine zweite Befragung erfolgte 
im Frühling 2021 (Oggenfuss & Wolter, 2021a) und eine dritte im Frühling 
2022 (Oggenfuss & Wolter, 2023); die vorläufig letzte Befragung wurde im 
Frühjahr 2024 durchgeführt (Oggenfuss & Wolter, 2024). Die Befragungen 
erlauben sowohl die Beobachtung von Zeittrends als auch den Vergleich 
der verschiedenen Bildungstypen auf der Sekundarstufe II, d.h. zwischen 
den Gymnasien, den Fachmittelschulen und der beruflichen Grundbildung. 
Sie erfassen aber lediglich den Gebrauch digitaler Hilfsmittel in der Schule 
und zu Hause für schulische Zwecke; die Nutzung am Arbeitsplatz oder da-
heim für private Zwecke ist nicht Gegenstand dieses regelmässigen Moni-
torings. Eine weitere Einschränkung dieses Monitorings besteht darin, dass 
nur die Sichtweise der Schülerinnen und Schüler abgeholt wird, also nichts 
über die Sichtweise der Lehrpersonen oder der Lehrbetriebe ausgesagt wird. 
Der grosse Vorteil des regelmässigen Monitorings besteht darin, dass die 
Untersuchungen zeitlich am aktuellen Rand stattfinden und dennoch mit 
Daten aus früheren Erhebungen verglichen werden können. In der letzten 
Erhebung im Jahr 2024 wurde allerdings eine Neuerung in den Fragebogen 
eingeführt, nämlich die Nutzung von KI. Diese hatte in den früheren Er-
hebungen keine Rolle gespielt.

Beim Einsatz der KI zeigt sich ein grosser Unterschied in der Nutzungs-
häufigkeit zwischen Schülerinnen und Schülern in der Allgemeinbildung 
verglichen mit Lernenden der beruflichen Grundbildung (→ Grafik 117). 
Auf den ersten Blick mag diese Differenz beim Gebrauch in der Schu-
le wenig überraschend sein, weil Instrumente der KI vor allem für Arbei-
ten eingesetzt werden oder Arbeiten substituieren können, die im schu-
lischen Alltag die Regel sind, etwa für das Schreiben von Texten, das Re-
cherchieren von Informationen, das Verdichten oder Übersetzen. Zudem 
sind nicht alle Lehrberufe gleich exponiert, wenn es um den Einsatz und 
die Verwendung von KI geht, was erklären könnte, dass zwischen der beruf-
lichen Grundbildung und der Anwendung der KI im schulischen Kontext 
eine gewisse Distanz besteht. Bei näherer Betrachtung ist das Ergebnis aber 
doch etwas erstaunlich, wenn man bedenkt, dass im selben Monitoring 

116 Einfluss eines höheren Grit 
auf die Mathematikanforderungen 
in der gewählten Ausbildung

Die Balken zeigen die Veränderungen in 
Prozenten einer Standardabweichung der 
abhängigen Grösse bei einer positiven Verän-
derung des Grit um einen Punkt. Der Grit nimmt 
Werte von 1 (tiefster Wert) bis 5 (höchster Wert) 
an. Die Effekte wurden unter Berücksichtigung 
von Noten, Geschlecht, Landesteil und anderen 
Kontrollvariablen berechnet. 

Daten: Albiez et al. (2025)

Lesebeispiel
Jugendliche, die einen um einen Punkt höheren 
Grit bei der Komponente «Leidenschaft» 
aufweisen, wählten Lehrberufe, die gemäss 
Anforderungsprofil höhere Mathematikanforde-
rungen stellen. Die Stärke des Effekts entspricht 
rund 13% einer Standardabweichung bei den 
Mathematikanforderungen der Berufe. Ein 
ähnliche hoher Effekt zeigt sich bei Jugend-
lichen mit einer höheren «Beharrlichkeit», die 
im Gymnasium einen Schwerpunkt mit höheren 
Mathematikanforderungen wählten. 
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regelmässig rund 80% der Lernenden der beruflichen Grundbildung an-
gaben, digitale Hilfsmittel in den berufsbildenden Fächern zu verwenden, 
und der Gebrauch digitaler Hilfsmittel nur in den klassischen Schulfächern, 
mit Ausnahme der Sprachfächer, deutlich tiefer ausfällt (Oggenfuss & Wol-
ter, 2024). Zudem zeigen andere Studien, dass der Grad der Integration di-
gitaler Technologien in den Unterricht an Berufsfachschulen eigentlich 
höher ausfällt als an allgemeinbildenden Schulen (Cattaneo, Schmitz et 
al., 2025). Mit anderen Worten: Der weniger starke Gebrauch von Hilfs-
mitteln mit KI kann nicht dem Umstand geschuldet sein, dass Berufsfach-
schulen generell weniger intensiv digital unterwegs wären als Gymnasien 
und Fachmittelschulen.

117 Nutzung von Instrumenten mit KI, nach Bildungstyp und 
Anwendungsform, 2024

Anteil der Schüler/innen, die KI für schulische Zwecke nutzen

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung 2024); Berechnungen: SKBF

LLM	 Large Language Model

Bei der Nutzungshäufigkeit von digitalen Hilfsmitteln in der Schu-
le zeigt sich allerdings der Umstand, dass die Lernenden der beruflichen 
Grundbildung nur während einem oder zwei Tagen pro Woche die Schu-
le besuchen; zudem kommen nicht alle beruflich in Kontakt mit digitalen 
Hilfsmitteln. Schaut man sich die tägliche Nutzung von digitalen Hilfs-
mitteln an, erkennt man einerseits eine Steigung der Nutzungshäufigkeit 
seit Beginn des Monitorings um rund sechs Prozentpunkte, und anderer-
seits, dass die Differenz zwischen Schülerinnen und Schülern der All-
gemeinbildung (Gymnasium und Fachmittelschule) und Lernenden der 
beruflichen Grundbildung stabil bei rund fünfzehn Prozentpunkten 
liegt (→ Grafik 118). Rechnet man allerdings auch eine einmalige Nutzung 
pro Woche mit ein, ergeben sich zwischen den Bildungstypen nur noch 
minimale Unterschiede von drei bis vier Prozentpunkten. Dies ist auch dem 
Umstand geschuldet, dass seit Messbeginn im Jahr 2020 nur eine kleine Zahl 
im einstelligen Prozentbereich berichtete, digitale Hilfsmittel weniger als 
mindestens einmal pro Woche für schulische Zwecke zu nutzen. 
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118 Anteil der Schüler/innen, die digitale Hilfsmittel nutzten

Tägliche und mindestens wöchentliche Nutzung (Computer, Tablets, Laptops) für schulische 
Zwecke; die Werte sind kontrolliert nach Geschlecht, Landesregion, Alter, Migrationsstatus und 
sozioökonomischer Herkunft

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung 2020–2024); Berechnungen: SKBF

Neben der Rolle der Schülerinnen und Schüler wurde jene der 
Lehrpersonen und Schulleitungen in verschiedenen Analysen eines 
Projekts mit dem Titel «Wie steht es um die digitale Transformation der 
Sekundarstufe II ?» des Nationalen Forschungsprogramms 77 unter-
sucht. So zeigt beispielsweise eine Untersuchung über den Einsatz digi-
taler Technologien an Berufsfachschulen, dass die individuelle Techno-
logieakzeptanz der Lehrpersonen die Intention positiv beeinflusst, sol-
che Technologien im Unterricht auch einsetzen zu wollen (Antonietti et 
al., 2022). Aufgrund der Art des Einsatzes wurden die Lehrpersonen auf 
der Sekundarstufe II in drei Typen unterteilt: Es gibt jene, die Techno-
logien nur passiv anwenden, beispielsweise lediglich als Präsentations-
form; eine zweite Gruppe wendet sie sowohl passiv wie aktiv an, d.h. 
auch für die Gestaltung von Lernaktivitäten mit digitalen Hilfsmitteln; 
und schliesslich gibt es die professionellen Anwenderinnen und An-
wender, die digitale Technologien für verschiedene Bildungsaktivitäten 
in unterschiedlichsten Settings einsetzen (Antonietti et al., 2025). In die-
ser Analyse, die Lehrpersonen an allgemein- und an berufsbildenden 
Schulen der ganzen Schweiz untersuchte, wurden nur gerade 10% dem 
dritten Typ und fast 43% dem ersten Typ zugeordnet, d.h. dem passi-
ven. Interessanterweise waren weder das Alter noch die Erfahrung oder 
der Bildungstyp signifikante Prädiktoren dafür, welcher der drei Grup-
pen eine Lehrperson angehört. Berufsfachschullehrpersonen gaben aber 
häufiger an, digitale Technologien für kognitiv anspruchsvolle Aufgaben 
einzusetzen (Cattaneo, Schmitz et al., 2025). In der Studie wurde aus Sicht 
der Lehrpersonen auch die Häufigkeit des Einsatzes digitaler Techno-
logien nach Verwendungs- und Anwendungsart sowie nach Bildungs-
typ erfasst. Die Reihenfolge der verschiedenen Anwendungshäufig-
keiten ist für alle Bildungstypen identisch. Am häufigsten ist die passi-
ven Nutzung in praktisch jeder Lektion und am wenigsten verbreitet ist 
die interaktive Nutzung. In allen Anwendungs- und Verwendungsformen 
gaben aber Lehrpersonen, die Lernende der betrieblich organisierten 
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beruflichen Grundbildung unterrichten, jeweils eine leicht höhere Ver-
wendungsfrequenz an als Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen 
der Sekundarstufe II (→ Grafik 119).

119 Nutzungshäufigkeit digitaler Technologien nach Anwendungsart 
und Bildungstyp, aus der Sicht der Lehrpersonen

Skala zwischen 1 (fast nie) und 5 (praktisch in jeder Lektion) 

Daten: Gonon et al. (2024)

Externe Schulevaluation

Externe Schulevaluationen auf der Sekundarstufe II werden seit vielen Jah-
ren für alle Schultypen durchgeführt. Obwohl es auf Bundesebene keine 
gesetzliche Verpflichtung zur Teilnahme gibt, gab es seit dem Schuljahr 
2004/05 in fünfzehn Kantonen1 Evaluationen. In vielen dieser Kantone ist 
die Teilnahme für die Schulen verpflichtend. Bis 2024/25 fanden unter der 
Leitung des Schweizerischen Zentrums für die Mittelschule und für Schul-
evaluation auf der Sekundarstufe II (ZEM CES, bis 2021 Institut für Externe 
Schulevaluation auf der Sekundarstufe II IFES IPES) insgesamt über 370 
Evaluationen an rund 160 allgemeinbildenden Schulen und Berufsfach-
schulen statt. In einem Evaluationszyklus von rund sechs Jahren werden 
alle Schulen eines Kantons extern evaluiert. Viele Schulen haben mehrere 
Evaluationszyklen durchlaufen; seit 2022 /23 läuft der vierte Zyklus 
(→ Grafik 120). Seit 2017/18 kommt ein Evaluationsverfahren zum Einsatz, 
das die Schulen an mehreren Schritten partizipieren lässt und aktuelle 
Fragestellungen der Schulen und Kantone bearbeitet. Mehr als die Hälfte 
der Fragestellungen, die seit 2019/20 evaluiert wurden, betrafen das Feld 
«Unterricht, Lernen, Lernkultur», oft mit Bezug zur Digitalität, zur Hand-
lungskompetenzorientierung und/oder zum selbstorganisierten Lernen. 
Etwa ein Drittel befasste sich mit Fragen zur Digitalität und ein Fünftel mit 

1  Evaluiert wurden Schulen in den folgenden Kantonen: Aargau, Appenzell Ausserrhoden, 
Bern, Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Graubünden, Luzern, Obwalden, St. Gallen, Solothurn, 
Schwyz, Thurgau, Uri, Zug und Zürich. 

Passiv

Aktiv

Konstruktiv

Interaktiv

0 1 2 3 4 5

duale Berufsfachschule Fachmittelschule Gymnasium

Passiv: Die Lehrpersonen nutzen digitale
Anwendungen, um den Lernenden Wissen zu 
vermitteln.

Aktiv: Die Schüler/innen nutzen digitale 
Anwendungen, um Wissen anzuwenden und zu 
üben.

Konstruktiv und interaktiv: Die Schüler/innen
erarbeiten Wissen mithilfe digitaler Anwendun-
gen, entweder individuell (konstruktiv) oder
gemeinsam mit anderen (interaktiv).

Der neue Artikel 28 der revidierten 

Maturitätsanerkennungsverordnung 

(MAV) bzw. des neuen Maturitätsan-

erkennungsreglements (MAR), die am 

1. August 2024 in Kraft getreten sind, 

verpflichten die Schulen, «über ein 

System der Qualitätsentwicklung und 

-sicherung» zu verfügen. Dazu gehört 

nach der Gesetzgebung vieler Kantone 

auch die Verpflichtung zur externen 

Schulevaluation.
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der Schulkultur (transversale Fragestellungen mehrfach gezählt). Mehrere 
Kantone geben als Rahmen für die Evaluationsfragen aktuelle Entwick
lungsfelder vor, wie beispielsweise die Umsetzung der kantonalen Digi
talisierungsstrategie im Unterricht und in der Schule.

Austausch und Mobilität

Die Förderung von Austausch und Mobilität ist in der Schweiz gesetzlich 
verankert (Art. 14 SpG2). Für die Förderung der Mobilität sowohl inner-
halb der Schweiz als auch zwischen der Schweiz und dem Ausland ist die 
nationale Agentur für Austausch und Mobilität (Movetia) zuständig. Sie 
erhebt und veröffentlicht auch eine jährliche Statistik zu den Austausch- 
und Mobilitätsaktivitäten. Diese Daten sind allerdings nicht vollständig, 
da sie nicht immer repräsentativ erhoben werden und auch nicht durch-
gehend für alle Kantone vergleichbar sind, zumal sie teilweise nach anderen 
Kriterien erhoben werden. Trotz aller Einschränkungen zeigen die Daten 
von Movetia für das Schuljahr 2022/23, dass auf der Sekundarstufe II fast 
13 000 Schülerinnen und Schüler an Austauschaktivitäten teilnahmen, was 
ein deutliches Wachstum gegenüber den im letzten Bildungsbericht be-
richteten Zahlen darstellt. 

Setzt man die Zahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in Relation 
zur Schülerzahl auf der entsprechenden Bildungsstufe und getrennt nach 
allgemeinbildenden und berufsbildenden Typen, zeigt sich, dass man bei 
der Allgemeinbildung auf deutlich höhere schulische Austauschquoten 
kommt. Hier ergaben sich Werte von fast 10%, während die Austausch-
quote in der beruflichen Grundbildung bei lediglich knapp 1% lag.3 Wobei 
Letztere unterschätzt sein könnte, weil Movetia keine bis wenig Kenntnisse 
über firmeninterne Austauschprogramme hat. Wie auch bei der Mobili-
tät während der obligatorischen Schulzeit stechen einige wenige Kanto-
ne mit deutlich überdurchschnittlichen Quoten hervor, so beispielsweise 
in der Allgemeinbildung der Kanton Luzern mit knapp 40% oder der Kan-
ton Wallis mit einer jährlichen Austauschquote von über 35%. Am ande-
ren Ende der Verteilung fanden sich im Schuljahr 2022/23 aber auch Kan-
tone mit einer Austauschquote von nur gerade knapp 1%. 

2  Landessprachen und die Verständigung der Sprachgemeinschaften (Sprachengesetz, SpG) 
vom 5. Oktober 2007.

3  Die Austauschquoten wurden unter der Annahme berechnet, dass Schülerinnen und Schüler 
jeweils nur an einer Aktivität pro Jahr teilnahmen. Gälte diese Annahme nicht, wäre die Aus-
tauschquote entsprechend tiefer.

120 Anzahl der externen 
Schulevaluationen nach Zyklus

Zyklen entsprechen den Evaluationszyklen 
des IFES IPES (ZEM CES)

Daten: ZEM CES (vormals IFES IPES)
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Kontext

Die berufliche Grundbildung (BGB), insbesondere die betrieblich orga-
nisierte, ist stärker von exogenen Faktoren abhängig als die allgemein-
bildenden Ausbildungsformen. Als marktbasierende Bildungsform ist die 
Zahl der betrieblich organisierten Lehrstellen auf die Ausbildungsbereit-
schaft der Betriebe und auf die an der beruflichen Grundbildung interes-
sierten Schulabgängerinnen und Schulabgänger zurückführen. Globale 
und nationale Entwicklungen wie der Strukturwandel oder konjunkturelle 
Schwankungen beeinflussen primär das Lehrstellenangebot, während die 
demografische Entwicklung und sich verändernde Präferenzen der Jugend-
lichen die Lehrstellennachfrage prägen.

Strukturwandel und künstliche Intelligenz

Technologische Entwicklungen wie die Automatisierung, die digitale 
Transformation und in jüngster Zeit die KI führen zu Veränderungen auf 
den Arbeitsmärkten und damit auch in der beruflichen Grundbildung. So 
verändert sich die Nachfrage nach spezifischen Fähigkeiten und Kompe-
tenzen, aber auch die Aufgabenstrukturen von Berufen und der Bedarf an 
unterschiedlichen Fachkräften sind einer Transformation unterworfen.1 
Bisher führten der Strukturwandel und die globalisierungsbedingte Ver-
lagerung gering qualifizierter Arbeit in Niedriglohnländer zu einer steigen-
den Nachfrage nach hoch qualifizierten Arbeitskräften mit ausgeprägten 
kognitiven Kompetenzen. So nahm der Anteil der Erwerbstätigen, die in 
einem intellektuellen und wissenschaftlichen Beruf tätig sind, zwischen 
1970 und 2023 von 7,3 auf 26,8% zu. Der Anteil der Personen, die einen 
Handwerks- oder verwandten Beruf ausüben, sank von 25,1 auf 9,5% (BFS, 
2024j). Manuelle Fertigkeiten und Routinetätigkeiten werden im Zuge der 
Deindustrialisierung weniger nachgefragt, wodurch eine Abwertung der 
Berufsbildung befürchtet werden muss (Kriesi et al., 2022). 

Ob die steigende Nachfrage nach hoch qualifizierten Arbeitskräften an-
halten wird, ist unklar. Die Entwicklungen in der generativen KI wie Large 
Language Models (LLM) ersetzen zunehmend kognitive Kompetenzen wie 
Schreiben oder Programmieren (Felten et al., 2023; Hui et al., 2024) und 
könnten daher zu einer relativen Aufwertung manueller Fähigkeiten füh-
ren. Dies scheint auch die Erwartung der Jugendlichen zu sein: Kurz nach 
der Lancierung von ChatGPT im November 2022 brachen die Suchanfragen 
nach Berufen mit stark ausgeprägten kognitiven Skills auf der Plattform 
Lehrstellennachweis (LENA → Marginalie auf Seite 141) signifikant ein, 
während Berufe mit ausgeprägten manuellen Skills von diesem Rückgang 
der Suchanfragen weniger betroffen waren (→ Grafik 121). Vielfach dürften 
die Large Language Models jedoch nicht einfach hoch qualifizierte Arbeits-
kräfte ersetzen, sondern deren Kompetenzen ergänzen und so zu einer hö-
heren Produktivität führen (Autor et al., 2024), was wiederum den Fach-
kräftemangel entschärfen kann. 

1  Welche Berufsgruppen davon am stärksten betroffen sein werden, lässt sich kaum verläss-
lich prognostizieren: Zwar quantifizieren mehrere Studien die Exposition einzelner Berufe, je-
doch korrelieren die Ergebnisse der einzelnen Studien nur gering und widersprechen sich teil-
weise (Benites & Parrado, 202 4).

121 LENA-Suchanfragen während 
der Lancierung von ChatGPT

Daten: Goller et al. (2025)
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Generell ist in der Bevölkerung eine grosse Unsicherheit aufgrund der 
technologischen Entwicklungen festzustellen. Dies zeigt eine Schwei-
zer Studie, in der über 6000 Erwachsene verschiedene berufliche Positio-
nen für eine Person im Alter von vierzig Jahren bewerten sollten. Dabei er-
gaben ihre Präferenzen, dass sie bereit wären, ein um 20% niedrigeres Ein-
kommen zu akzeptieren, wenn das Automatisierungsrisiko um 10% geringer 
wäre. Interessanterweise ist diese präferierte Einkommensreduktion bei Per-
sonen, die eine berufliche Grundbildung und keine tertiäre Ausbildung ab-
solviert haben, deutlich geringer. Dies deutet darauf hin, dass die Befragten 
die höheren Investitionen einer tertiären Ausbildung stärker vor dem Risi-
ko der Automatisierung schützen wollen (Cattaneo, Gschwendt et al., 2025). 

Für die Berufsbildung stellt sich zudem die Frage, ob und wie neue 
Technologien das Ausbildungsverhalten der Betriebe beeinflussen. Eine erste 
Studie zeigt, dass Betriebe in Deutschland, die KI verwenden, tendenziell 
mehr Lernende ausbilden (Muehlemann, 2024). Allerdings umfasst die Studie 
den Zeitraum vor der Einführung generativer Sprachmodelle wie ChatGPT. 

Im Frühjahr 2024 wurde in der Schweiz ein Befragungsexperiment 
mit über 2000 Unternehmen durchgeführt, um zu untersuchen, wie die 
Personalverantwortlichen die potenziellen Auswirkungen der Auto-
matisierung auf das Lehrstellenangebot einschätzen. Den Befragten wurden 
Szenarien präsentiert, in denen der Wegfall bestimmter Arbeitstätigkeiten 
beschrieben war. Diese Szenarien variierten hinsichtlich des zeitlichen Ho-
rizonts und des Ausmasses der Automatisierung. Die Personalverantwort-
lichen – die auch für die Rekrutierung von Lernenden zuständig sind – wur-
den gebeten, die Auswirkungen des ihnen zufällig zugewiesenen Szena-
rios auf das Lehrstellenangebot im Herbst 2024 einzuschätzen. Im Durch-
schnitt erwarteten sie einen unmittelbaren und deutlichen Rückgang der 
Lehrstellen (→ Grafik 122). Interessanterweise war dieser geschätzte Rück-
gang der Lehrstellen jedoch geringer als der im Szenario zugewiesene Rück-
gang der Arbeitstätigkeiten. Die Teilnehmenden gingen offenbar davon aus, 
dass ein Teil der wegfallenden Aufgaben durch neue kompensiert werden 
könnte. Zudem zeigten sich in Berufen mit einem Automatisierungsgrad, 
der bereits heute hoch ist, deutlich stärkere Reaktionen auf die Szenarien 
als in handwerklich geprägten Berufen. Dies weist auf den Einfluss der Ver-
breitung von KI als neu wahrgenommenem Treiber der Automatisierung hin.

Neben den technologischen und wirtschaftlichen Entwicklungen ist 
die Berufsbildung auch von der Klima- und der aktuellen Energiekrise be-
troffen. Einerseits führen diese Entwicklungen zu einer erhöhten Nach-
frage nach gewissen Fachkräften und zu einem Beschäftigungswachstum 
in diesen Berufen, beispielsweise bei den Fachleuten des Ingenieur-
wesens oder der Gebäudetechnik (→ Grafik 123). Entsprechend wurden 
2022 mittels des beschleunigten Verfahrens zwei neue berufliche Grund-
bildungen eingeführt: Solarinstallateurin/Solarinstallateur EFZ und 
Solarmonteurin/Solarmonteur EBA. Andererseits werden bestehende 
Berufe auf der Basis von Nachhaltigkeitsaspekten reformiert. Bei einigen 
Berufen der Gebäudetechnik wurde beispielsweise die Lehrdauer von drei 
auf vier Jahre verlängert. Im Rahmen des Förderschwerpunkts «Nach-
haltige Entwicklung in der Berufs- und Weiterbildung» hat das Staats-
sekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (SBFI, 2020) hierfür 
eine Orientierungshilfe entwickelt. Bei den Revisionen der Bildungs-
erlasse werden heute die Bundesämter für Umwelt (BAFU) und für Ener-
gie (BFE) miteinbezogen und Nachhaltigkeitsaspekte werden systematisch 

122 Erwarteter Lehrstellen
rückgang bei fiktiven 
Automatisierungsszenarien

Daten: Forschungsstelle für Bildungsökonomie 
der Universität Bern
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123 Beschäftigungswachstum  
nach dem ökologischen Potenzial 
der Berufe

Daten: Lobsiger & Rutzer (2021)

Um das ökologische Potenzial von Berufen in 
der Schweiz abzuschätzen, verwendet die Studie 
Daten aus der US-amerikanischen Berufs-
informationsdatenbank O*Net; diese enthält In-
formationen zu Fähigkeiten («Skills») sowie 
zum Umfang ökologischer Tätigkeiten, die die 
Beschäftigten eines Berufes ausüben. Anhand 
dieser Daten trainierten die Autoren Machine-
Learning-Algorithmen, um einen Zusammenhang 
zwischen Fähigkeiten und ökologischen Tätig-
keiten herzustellen, und übertrugen die Fähig-
keitsprofile der O*Net-Datenbank auf Schweizer 
Berufe. So kann für Schweizer Berufe (ISCO 08) 
abgeschätzt werden, in welchem Ausmass öko-
logische Tätigkeiten möglich sind.
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in die verlangten Handlungskompetenzen und in die Leistungsziele integ-
riert (Pusterla et al., 2023). Die Bildung für nachhaltige Entwicklung ist im 
Rahmenlehrplan des allgemeinbildenden Unterrichts, in der Berufsmaturi-
tätsverordnung sowie in den im Jahr 2025 erlassenen Rahmenlehrplänen 
für Berufsbildungsverantwortliche verankert.

Der Klimawandel und das Umweltbewusstsein beeinflussen auch die 
Berufswahl. So wählen Jugendliche, die in der Nähe von kürzlich erfolgten 
Klimaprotesten leben, häufiger Berufe, in denen das Potenzial besteht, aktiv 
die Umwelt zu verbessern, wie Forstwartin/Forstwart, Elektroplanerin/
Elektroplaner oder Lüftungsanlagenbauerin/Lüftungsanlagenbauer. Regio-
nale Unterschiede in den sozialen Normen, die anhand des Abstimmungs-
verhaltens bei Umweltfragen quantifiziert wurden, korrelieren hingegen 
nicht mit einer umweltfreundlichen Berufswahl (Lehnert & Pfeifer, 2024).

Digitale Transformation 

Digitale Kompetenzen sind zunehmend gefragt im Arbeitsmarkt. Um die-
ser gestiegenen Nachfrage gerecht zu werden, werden einerseits neue Lehr-
berufe geschaffen. Andererseits wird die Digitalisierung auch im Berufs-
entwicklungsprozess und in den daraus resultierenden Bildungsver-
ordnungen und -plänen berücksichtigt.2 So wurden beispielsweise in die 
Handels- und Verkaufsbranche neue Kommunikationstechnologien auf-
genommen oder es wurde im kaufmännischen Bereich ein neuer Schwer-
punkt (Onlinehandel) eingeführt (Pusterla et al., 2023).

Neben der Ausbildung digitaler Kompetenzen ist die Digitalisierung 
auch für den allgemeinen Lernerfolg relevant, da digitale Ressourcen Lern-
prozesse beschleunigen und Lernleistungen sowie die Motivation ver-
bessern können (Dahalan et al., 2024; Educa, 2021). Ein entscheidender 
Faktor ist dabei die digitale Kompetenz und die Technologieakzeptanz der 
Berufsschullehrkräfte: Wer digitale Werkzeuge als hilfreich wahrnimmt, 
hat auch eher die Absicht, diese einzusetzen (Antonietti et al., 2022). Ge-
mäss Selbsteinschätzung unterscheiden sich die eigenen digitalen Kom-
petenzen von Berufsschullehrpersonen nicht wesentlich von jener anderer 
Lehrpersonen. Berufsschullehrpersonen, die digitalen Technologien posi-
tiv gegenüberstehen und diese regelmässig nutzen, schätzen ihre digitalen 
Kompetenzen höher ein (→ Grafik 124). Dabei kann die Kausalität in beide 
Richtungen wirken, etwa wenn technikaffine Lehrkräfte häufiger auf digita-
le Tools zurückgreifen. Interessanterweise korrelieren die schulische Infra-
struktur, der Entwicklungsstand der Schule bezüglich der digitalen Trans-
formation und der Zugang der Lernenden zu digitalen Tools nicht wesentlich 
mit den selbst eingeschätzten digitalen Kompetenzen der Lehrpersonen. Die 
Bereitstellung einer hochwertigen digitalen Infrastruktur ist also nicht ent-
scheidend. Weiter zeigt die Befragung, dass sich Lehrpersonen mit einem hö-
heren Pensum tendenziell als kompetenter einschätzen. Dies könnte darauf 
zurückzuführen sein, dass Lehrpersonen mit einem Teilzeitpensum häufig 
einer Nebenbeschäftigung nachgehen und somit weniger Zeit haben, digitale 
Kompetenzen zu erwerben und weiterzuentwickeln (Cattaneo et al., 2022).

2  Das Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation (SBFI, 2022) hat dazu die 
«Orientierungshilfe Digitale Transformation» veröffentlicht, mit dem Ziel, die Organisatio-
nen der Arbeitswelt (OdA) dabei zu unterstützen, den Bedarf an digitalen Kompetenzen bei der 
Berufsentwicklung zu berücksichtigen.

124 Faktoren im Zusammenhang 
mit selbstberichteten digitalen 
Kompetenzen

Daten: Cattaneo et al. (2022)
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Wie verbreitet die Nutzung digitaler Geräte in der beruflichen Grund-
bildung ist, zeigt das Monitoring Digitalisierung (Oggenfuss & Wolter, 
2024). Von den dort befragten Personen, die eine berufliche Grundbildung 
absolvieren, gaben 67,6% an, täglich einen Computer, ein Notebook oder 
ein Tablet im Lehrbetrieb zu nutzen (→ Grafik 125). Während dieser Anteil 
in den letzten vier Jahren relativ stabil geblieben ist, berichteten Frauen 
signifikant häufiger von einer täglichen Nutzung. Dies ist insofern erstaun-
lich, als technologieintensive Berufe – wie Informatikerin/Informatiker – 
meistens von Männern gewählt werden. Die häufigere Nutzung deutet da-
rauf hin, dass digitale Grundkompetenzen auch in frauentypischen Berufen 
von Bedeutung sind und daher gefördert werden sollten.

In der jüngsten Befragungswelle wurde auch die Nutzung von KI-Tools 
erhoben. Generative KI (wie ChatGPT) sowie Übersetzungs- und Sprach-
tools (wie DeepL) werden von Personen in der Berufsbildung signifikant 
weniger häufig verwendet als von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten 
(→ Grafik 126). Dabei dürfte es grosse Unterschiede zwischen den einzel-
nen Lehrberufen geben, die in der Befragung allerdings nicht untersucht 
werden konnten. 

Demografie 

Nachdem sich die Eintrittskohorten im Bereich Berufsbildung seit 2015 
rückläufig entwickelt hatten, war im Jahr 2022 erstmals wieder ein An-
stieg zu verzeichnen. Diese Entwicklung dürfte sich in den nächsten Jahr-
zehnten fortsetzen, da die Zahl der Schülerinnen und Schülern in der ob-
ligatorischen Schule seit einigen Jahren zunimmt. Die entsprechende Ent-
wicklung bei den Abschlüssen erfolgt zeitverzögert, sodass die Zahl der 
eidgenössischen Fähigkeitszeugnisse (EFZ) bis 2026 noch leicht abnehmen 
wird (→ Grafik 127). Für die Berufsbildung insgesamt prognostiziert das 
Bundesamt für Statistik (BFS) für die Zeit zwischen 2024 und 2033 eine 
Zunahme von 16%, wobei insbesondere die Berufsfelder Informatik und 
Kommunikationstechnologie sowie Gesundheit und Soziales prozentual 
stark wachsen. Bis 2029 steigt jedoch die Zahl der Pensionierungen stär-
ker an, was den Fachkräftemangel vorerst weiter verschärfen wird. Danach 
dürfte sich die Lage wieder entspannen. 

Die Situation der Eintritte in die zweijährige Berufsbildung mit Berufs-
attest (EBA) und mit zeitlicher Verzögerung auch jene der EBA-Abschlüsse 
hängt stark von der Entwicklung der Zuwanderung ab, insbesondere von 
Personen, die ein Asylgesuch stellen. Die Flüchtlingswelle von 2015 führ-
te zu einem Anstieg der EBA-Eintritte bis 2019, danach sind die Zahlen 
rückläufig. Ab 2023 ist aufgrund der Situation in der Ukraine wieder mit 
einem Anstieg der EBA-Eintritte zu rechnen. Bei den EBA-Abschlüssen 
(→ Grafik 127) dürfte sich diese Entwicklung ab 2025 bemerkbar machen.

Konjunktur und Ausbildungsbereitschaft 

Generell führen Wirtschaftskrisen und Rezessionen zu einem Rück-
gang des Lehrstellenangebots, beispielsweise weil Lehrstellen bei Firmen-
konkursen wegfallen oder Betriebe ihre Ausbildungstätigkeit einstellen 
oder reduzieren. Ob und wie stark die Konjunktur die Zahl der Lehrstellen 
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Wie verbreitet die Nutzung digitaler Geräte in der beruflichen Grund-
bildung ist, zeigt das Monitoring Digitalisierung (Oggenfuss & Wolter, 
2024). Von den dort befragten Personen, die eine berufliche Grundbildung 
absolvieren, gaben 67,6% an, täglich einen Computer, ein Notebook oder 
ein Tablet im Lehrbetrieb zu nutzen (→ Grafik 125). Während dieser Anteil 
in den letzten vier Jahren relativ stabil geblieben ist, berichteten Frauen 
signifikant häufiger von einer täglichen Nutzung. Dies ist insofern erstaun-
lich, als technologieintensive Berufe – wie Informatikerin/Informatiker – 
meistens von Männern gewählt werden. Die häufigere Nutzung deutet da-
rauf hin, dass digitale Grundkompetenzen auch in frauentypischen Berufen 
von Bedeutung sind und daher gefördert werden sollten.

In der jüngsten Befragungswelle wurde auch die Nutzung von KI-Tools 
erhoben. Generative KI (wie ChatGPT) sowie Übersetzungs- und Sprach-
tools (wie DeepL) werden von Personen in der Berufsbildung signifikant 
weniger häufig verwendet als von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten 
(→ Grafik 126). Dabei dürfte es grosse Unterschiede zwischen den einzel-
nen Lehrberufen geben, die in der Befragung allerdings nicht untersucht 
werden konnten. 
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beeinflusst, hängt von verschiedenen Faktoren ab, etwa von der gleich-
zeitigen demografischen Entwicklung oder von der Stärke und Dauer der 
Rezession (Lüthi & Wolter, 2020). Wie aktuelle Forschungsergebnisse zei-
gen, sind die verschiedenen Lehrberufe zudem unterschiedlich stark be-
troffen: Berufe mit einem vergleichsweise hohen Anteil an generischen 
Kompetenzen reagieren stärker als Berufe, in denen betriebs- und berufs-
spezifische Kompetenzen wichtiger sind (Morlet & Bolli, 2025). Bei Letzte-
ren ist es schwieriger, vergleichbare Fachkräfte aus dem Arbeitsmarkt zu 
rekrutieren; entsprechend reagieren die Betriebe weniger stark auf kon-
junkturell bedingte Auftragsschwankungen und die Lernendenausbildung 
substituiert die Anstellungen von ausgebildeten Fachkräften in einem ge-
ringeren Masse. Ob ein Betrieb Lernende ausbildet oder nicht, ist auch von 
den Rekrutierungskosten abhängig, die in der Schweiz rund einem Vier-
tel eines Jahreslohnes entsprechen und somit beträchtlich sind. Diese Kos-
ten entstehen hauptsächlich durch die Einarbeitungszeit neu eingestellter 
Arbeitskräfte. Je höher sie sind, beispielsweise bei einer angespannten 
Arbeitsmarktlage, desto eher lohnt es sich, eigene Lernende auszubilden 
(Aepli et al., 2024).

Lehrstellenmarkt 

Aufgrund der rückläufigen demografischen Entwicklung bis 2023 wird es 
für die Betriebe – je nach Lehrberuf – zunehmend schwieriger, geeignete 
Kandidaten zu rekrutieren; gemäss Nahtstellenbarometer gibt es mehr 
Jugendliche, die sich für eine Lehrstelle interessieren, und weniger an-
gebotene Lehrstellen (→ Grafik 128). Einige Firmen dürften sich daher ent-
schieden haben, die Ausbildungstätigkeit zu reduzieren oder gar einzu-
stellen (→ Grafik 129). Da seit dem Jahr 2023 wieder mehr Lernende die ob-
ligatorische Schule abschliessen, wird auch die Anzahl der Lehrstellen-
suchenden zunehmen. Dies wirft die Frage auf, wie die Unternehmen auf 
diese Trendwende reagieren werden: Betriebe, die bereits länger keine Ler-
nende mehr ausgebildet haben, dürften zumindest kurzfristig nicht wie-
der damit beginnen. Es ist daher zu befürchten, dass sich die Lehrstellen-
situation aus Sicht der Lernenden in den nächsten Jahren zunehmend an-
spannen wird. In jüngster Zeit sind deshalb zwei Berichte der Frage der Er-
haltung und Schaffung von Lehrstellenangeboten nachgegangen. Ein 
Bericht des Bundesrates (2022a) diskutiert entsprechende Aspekte wie das 
Kosten-Nutzen-Verhältnis, Flexibilisierung, Regulierungsabbau, Prozess-
optimierung oder die Berufsentwicklung. Zum anderen identifiziert der 
vom Kanton Zürich in Auftrag gegebene Bericht der Eidgenössischen 
Hochschule für Berufsbildung (Aeschlimann et al., 2024) verschiedene 
Handlungsfelder für die Lehrstellenförderung, wie die Optimierung be-
stehender Unterstützungsangebote zur aktiven Begleitung von Betrieben 
oder Kommunikationsmassnahmen zum Wert des Ausbildens. 

128 Angebot und Nachfrage 
nach Lehrstellen

Daten: BFS, SBFI

NSB	 Nahtstellenbarometer

Die gepunktete Linie stellt die BFS-Prognose für 
die Eintritte in die BGB dar.

2018 2020 2022 2024 2026 2028

0

20 000

40 000

60 000

80 000

100 000

Lernende im 1. Jahr (BFS-Szenarien)

Lehrstellensuchende (NSB April)

angebotene duale Lehrstellen (NSB April)

offene Lehrstellen (NSB August)

Übergangsausb./Zwischenjahr (NSB August)

129 Anzahl Lehrbetriebe und 
Eintritte in die duale BGB 

Daten: BFS

2012 2015 2018 2021

60

62

64

66

68

70

58

72

Anzahl Lehrbetriebe (in 1000)

Eintritte in die duale BGB (in 1000)

Berufliche Grundbildung Kontext 132

Sekundarstufe II� SKBF | CSRE  Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung



Institutionen

Die Steuerung der Berufsbildung in der Schweiz erfolgt im Rahmen der 
Verbundpartnerschaft zwischen Bund, Kantonen und den Organisationen 
der Arbeitswelt (OdA). Die zentrale nationale Steuerung durch den Bund 
trägt dem Umstand Rechnung, dass die Berufsbildung junge Menschen 
ausbilden soll, die im gesamten schweizerischen Arbeitsmarkt – und wenn 
möglich darüber hinaus – mobil sein können. Deshalb sind die Lernenden 
auf eine möglichst hohe Standardisierung der Abschlüsse angewiesen. Die 
kantonale Umsetzung gewährleistet nicht nur die Anpassung an die regio-
nalen Arbeitsmärkte (Branchen, Berufe usw.), sondern ist auch ent
scheidend für das Zusammenspiel mit der Volksschule und den anderen 
Bildungstypen der Sekundarstufe II. Die Organisationen der Arbeitswelt 
verantworten unter anderem die Bildungsinhalte sowie die nationalen 
Qualifikationsverfahren. Damit tragen sie dazu bei, dass die Ausbildungen 
den Anforderungen der Arbeitswelt entsprechen.

Berufsbildung 2030

Im Jahr 2016 lancierte das Staatssekretariat für Bildung, Forschung und In-
novation (SBFI) zusammen mit den Verbundpartnern einen Prozess zur 
Erarbeitung einer langfristigen Strategie für die Berufsbildung, der ein 
Jahr später in die Initiative «Berufsbildung 2030» mündete. Diese bil-
det nun das Leitbild für die Langfriststrategie. Die Initiative entwickelt 
und unterstützt Massnahmen zur Weiterentwicklung der Berufsbildung 
und zur Verbesserung der Rahmenbedingungen, ohne einen grundsätz-
lichen Richtungswechsel anzustreben. Die Initiative priorisiert sechs 
Stossrichtungen: 
•	 Die Ausrichtung der Berufsbildung auf das lebenslange Lernen, 

beispielsweise im Bereich der Berufsabschlüsse für Erwachsene 
(Seite 137) oder anhand der Auslegeordnung zur Positionierung der 
höheren Fachschulen (→ Kapitel Höhere Berufsbildung, Seite 305); 

•	 die Digitalisierung und neue Lerntechnologien, beispielsweise 
mit der Optimierung der Datenflüsse zwischen den Akteuren der 
Berufsbildung («optima») oder mit der vom SBFI herausgegebenen 
«Orientierungshilfe Digitale Transformation» (SBFI, 2022) für die 
Berufsentwicklung (→ Berufsentwicklung und Reformen, Seite 134);

•	 die Erarbeitung von Modellen für die schulische Bildung oder für 
die Berufsfachschulen zur Flexibilisierung der Bildungsangebote; 
Untersuchung des Anpassungsbedarfs im Bereich Berufsmaturität im 
Projekt «Berufsmaturität 2030» (→ Berufsmaturität und Passerelle, 
Seite 135);

•	 die Stärkung von Information und Beratung mit der Entwicklung 
einer nationalen Strategie zur Berufs-, Studien- und Lauf bahn-
beratung oder mit der Überarbeitung des Qualifikationsprofils und 
der Bestehensregeln für Berufs-, Studien- und Lauf bahnberaterinnen 
und -berater;

•	 die Reduktion der Regulierungsdichte und Bürokratieabbau; 
•	 die Optimierung der Governance und die Stärkung der Verbund-

partnerschaft (SKBF, 2023). 

Europäische Entwicklungen: 

Sonderfall Schweiz

Die Berufsbildungssysteme der einzel-

nen Länder unterliegen ständigen Re-

formen und Entwicklungsprozessen, die 

von Kontextfaktoren und politischen 

Prozessen beeinflusst werden. Gemäss 

einer Studie des Cedefop (2020) ist ein 

Trend zur systemischen Diversifizierung 

zu beobachten, z.B. durch den Ausbau 

allgemeinbildender Elemente innerhalb 

der Berufsbildung, durch Doppelquali-

fikationen und Hybridformen zwischen 

der schulischen und der betrieblichen 

Ausbildung. Dies ist mit der Einfüh-

rung der Berufsmaturität auch in der 

Schweiz der Fall. Gleichzeitig ist die 

Schweiz aber eines der wenigen Länder 

mit einer stabilen Berufsbildungsquote 

und mit profilschärfenden Entwick-

lungen wie der Stärkung der höheren 

Berufsbildung (→ Kapitel Höhere 

Berufsbildung, Seite 305), der Inte-

gration von Gesundheits-, Landwirt-

schafts- und Sozialberufen in die duale 

Berufsbildung oder der Schaffung des 

EBA (Kriesi et al., 2022).
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Berufsentwicklung und Reformen

Nach dem Inkrafttreten des neuen Berufsbildungsgesetzes3 im Jahr 2004 
wurden bis 2016 praktisch alle Ausbildungs- und Prüfungsreglemente re-
formiert und durch Bildungsverordnungen ersetzt. Nun stehen weniger 
tiefgreifende Revisionen im Vordergrund (→ Grafik 130). 

130 Anzahl Reformen und Revisionen

Daten: SBFI

Die Bildungsverordnungen und -pläne in der beruflichen Grundbildung 
werden mindestens alle fünf Jahre unter Verantwortung der Organisatio-
nen der Arbeitswelt (OdA) überprüft und bei Bedarf aktualisiert. Diese 
Revisionsprozesse sichern die Aktualität der zu erwerbenden Kompeten-
zen und fördern zudem die Technologiediffusion und die Innovations-
fähigkeit der Betriebe (Schultheiss & Backes-Gellner, 2024). Eine Analyse, 
wonach solche Revisionen dazu führen können, dass Absolventinnen und 
Absolventen der revidierten Berufsausbildungen ein höheres Einkommen 
erzielen können, unterstreicht die Wichtigkeit periodischer Revisionen 
(Bühler, Lehnert et al., 2024). Allerdings ist die Art und Weise der Revisio-
nen entscheidend. Eine tiefe Quote an neuen Kompetenzen ist lohnwirk-
samer, insbesondere wenn gleichzeitig Kompetenzen aus dem Bildungs-
plan entfernt werden (Quadrant oben links in Grafik 131). Eine tiefe Ent-
fernungsquote bei gleichzeitig vielen neuen Kompetenzen ist hingegen 
weniger vorteilhaft (Quadrant unten rechts). Diese Befunde zeigen also, 
dass die Entfernung von veralteten Kompetenzen wichtig ist und dass die 
Bildungspläne nicht überladen werden sollten. 

Laut der letzten Kosten-Nutzen-Studie (Gehret et al., 2025) sind die 
meisten Betriebe der Ansicht, dass die Bildungsverordnungen und -pläne 
gut zu ihren eigenen Bedürfnissen passen. Die Betriebe schätzen etwa 82% 
der im Bildungsplan festgelegten Ausbildungsinhalte als relevant für den 
eigenen Betrieb ein. Dieser Anteil variiert je nach Lehrberuf zwischen 75% 
(Logistiker/in) und über 90% (Fachmann/-frau Gesundheit).

3  Bundesgesetz über die Berufsbildung (Berufsbildungsgesetz, BBG) vom 13. Dezember 2002.
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Daten: Bühler, Lehnert et al. (2024)
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Berufliche Grundbildung mit Berufsattest

Die zweijährigen Grundbildungen mit Berufsattest (EBA) (siehe auch → In-
tegration, Seite 149) lösten sowohl die früheren Anlehren als auch die frü-
heren zweijährigen Lehren mit einem Fähigkeitszeugnis ab. Sie zeichnen 
sich dadurch aus, dass sie den Einstieg in den Arbeitsmarkt ermöglichen und 
gleichzeitig die Möglichkeit bieten, in eine drei- oder vierjährige Lehre mit 
einem eidgenössischen Fähigkeitszeugnis überzutreten. Während in den 
ersten vierzehn Jahren seit der Einführung der EBA-Ausbildungen die An-
zahl Abschlüsse mit Berufsattest stetig zunahm, ist deren Anteil seit 2022 
aufgrund der demografischen Entwicklung rückläufig.

Die Anteile der EBA-Abschlüsse variieren stark von Kanton zu Kanton. 
Ein möglicher Grund dafür ist, dass Übergangsausbildungen teilweise EBA-
Lehrstellen substituieren. Insgesamt besteht jedoch kein klarer Zusammen-
hang zwischen den EBA-Anteilen und der Häufigkeit von Übergangsaus-
bildungen (→ Grafik 132). Zwar sind in einigen Kantone wie Glarus, Solo-
thurn oder Luzern EBA-Lehrstellen häufiger, während in anderen Kantonen 
wie Waadt, Basel-Stadt und Wallis eher Übergangsausbildungen absolviert 
werden. Es gibt jedoch auch Kantone, in denen beide Anteile kleiner sind, bei-
spielsweise Appenzell Innerrhoden, Nidwalden, Schwyz und Freiburg. Dies 
dürfte auf einen geringeren Anteil von Personen mit einem entsprechenden 
Bedarf oder auf weniger Ausbildungsbetriebe zurückzuführen sein.

Berufsmaturität und Passerelle

Die Berufsmaturität (BM) berechtigt grundsätzlich zum prüfungsfreien Zu-
gang zu einem Studium in einem Fachbereich der Fachhochschulen, der der 
beruflichen Grundbildung verwandt ist. Die Berufsmaturität kann erstens 
parallel zu einer beruflichen Grundbildung mit einem eidgenössischen 
Fähigkeitszeugnis erworben werden (BM1), zweitens in einer mindestens 
einjährigen Ausbildung nach Abschluss der beruflichen Grundbildung 
(BM2) oder drittens als eidgenössische Berufsmaturitätsprüfung (EBMP). 
Gemäss Bundesamt für Statistik (BFS) hat die Zahl der BM2-Abschlüsse 
zwischen 2014 und 2023 um mehr als 12% zugenommen. Dass gleichzeitig 
die Zahl der BM1-Abschlüsse um 13% gesunken ist, dürfte ein demo-
grafischer Effekt sein, da in derselben Zeit die Zahl der Lernenden gesunken 
ist. Dadurch blieb der Anteil der Lernenden, die eine BM1 erfolgreich ab-
geschlossen haben, relativ konstant (→ Grafik 133). 

Die Nachfrage des Arbeitsmarktes nach tertiären Abschlüssen ist nach 
wie vor hoch und der Fachkräftemangel konzentriert sich entsprechend 
hauptsächlich auf Hochschulabsolventinnen und -absolventen (Wunsch, 
2014). Angesichts der stagnierenden Berufsmaturitätsquoten bei der BM1 
werden deshalb Anstrengungen unternommen, die Berufsmaturität wei-
ter zu stärken.4 Unklar ist jedoch, ob primär bei den Lernenden oder bei den 

4  Im Rahmen des Projekts «Berufsmaturität 2030» wurde eine gemeinsame Strategie zur Stär-
kung der Berufsmaturität entwickelt. Auf Basis dieser Strategie hat der Bundesrat im Jahr 2025 
eine Totalrevision der Berufsmaturitätsverordnung verabschiedet, die am 1. März 2026 in Kraft 
tritt. Die Reform umfasst unter anderem die Einführung von Englisch als dritter obligatori-
scher Sprache, flexiblere Richtlinien für interdisziplinäres Arbeiten und die Förderung von Blen-
ded Learning (integriertes Lernen). Ausserdem ist neu festgehalten, dass die schriftlichen Ab-
schlussprüfungen kantonal oder interkantonal vorzubereiten und zu validieren sind. 

132 Anteil EBA und Anteil 
Übergangsausbildungen

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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2021 die obligatorische Schule abgeschlossen 
haben, sind im Kanton Glarus 5% in eine EBA 
eingetreten, während 6,7% eine Übergangs
ausbildung absolviert haben.
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133 Anteil der EFZ-Abschluss
kohorten mit BM

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

BM1 Abschlüsse zeigt den Anteil jener Perso-
nen, die im EFZ-Abschlussjahr auch die BM1 
erfolgreich abgeschlossen haben. 

Direkte BM2-Abschlüsse zeigt bei denselben 
Kohorten den Anteil der Personen, die spätes-
tens ein Jahr nach dem EFZ-Abschluss eine 
BM2 erfolgreich abgeschlossen haben. Manche 
Lernende beginnen erst später eine BM2 oder 
brauchen länger für den Abschluss. Diese sind 
hier nicht berücksichtigt. 
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Lehrbetrieben anzusetzen wäre. Viele Betriebe fürchten, dass Lernende mit 
einer BM1 aufgrund der zusätzlichen Schullektionen weniger oft im Betrieb 
sind und dadurch weniger produktive Tätigkeiten verrichten können, was 
den Nutzen für die Betriebe bei gleichbleibenden Kosten reduziert (Trede 
et al., 2020). Die zusätzlichen Abwesenheiten sind laut Nahtstellenbaro-
meter (Golder et al., 2023) auch der Hauptgrund dafür, dass Betriebe keine 
Teilnahme an der Berufsmaturität anbieten. Allerdings gab insgesamt etwa 
die Hälfte der befragten Betriebe an, die Möglichkeit der BM1 anzubieten, 
was durchaus genügen sollte, um die BM1-Quote zu erhöhen. Es sind ins-
besondere grössere Betriebe und solche mit einem hohen Anteil tertiär 
qualifizierter Mitarbeitenden (Wilhelmi, 2022), die den Lernenden anbieten, 
eine BM1 zu absolvieren; dies ist nicht zuletzt ein Rekrutierungsargument 
für gute Schülerinnen und Schüler. Betriebe, die die Teilnahme an der 
Berufsmaturität ermöglichen, erhalten signifikant mehr Bewerbungen als 
andere Ausbildungsbetriebe (Trede et al., 2020). Gegen eine Verhinderung 
einer BM1-Teilnahme durch die Betriebe spricht auch, dass gemäss Naht-
stellenbarometer nur sehr wenige Jugendliche (3 bis 7 %) angaben, die Be-
triebe seien der Grund für ihre Nichtteilnahme.

 Andererseits deuten die grossen Unterschiede je nach EFZ-Ausbil-
dungsform darauf hin, dass die Ausbildungsanbieter durchaus eine Rolle 
spielen (→ Grafik 134). So absolvieren deutlich mehr Lernende in der voll-
schulischen beruflichen Grundbildung eine Berufsmaturität (BM1) als in 
der dualen Berufsbildung: Der Anteil ist mehr als fünfmal so hoch. Die-
ser Unterschied ist seit mindestens einem Jahrzehnt etwa gleich gross. Ein 
Teil davon ist auf die Berufswahl und die unterschiedlichen Präferenzen 
der Lernenden zurückzuführen. Aber selbst nach einer Berücksichtigung 
solcher Selektionseffekte haben vollschulische Berufslernende eine um 
rund 23 Prozentpunkte höhere Wahrscheinlichkeit, die BM1 zu absolvieren 
(Lüthi, 2025). Die Unterschiede bei der Entscheidung für oder gegen eine 
BM1 entstehen nicht unbedingt dadurch, dass Betriebe eine BM1-Teil-
nahme ablehnen, sondern oft deshalb, weil vollschulische Anbieter eine 
solche voraussetzen. Anders als bei der BM1 ist die Wahrscheinlichkeit, 
nach dem Eidgenössischen Fähigkeitszeugnis eine Berufsmaturität (BM2) 
zu beginnen, bei beiden Ausbildungsformen etwa gleich gross. 

Personen mit einer Berufsmaturität können die Ergänzungsprüfung 
«Berufsmaturität – universitäre Hochschulen» absolvieren (auch «Pas-
serelle» genannt), die den Zugang zu den universitären Hochschulen er-
möglicht. Seit ihrer Einführung im Jahr 2012 stieg die Anzahl der Er-
gänzungsprüfungen stetig an (→ Grafik 135). Seit 2018 wird dieser Anstieg 
aber grösstenteils durch Absolvierende von Fachmittelschulen verursacht, 
die seither ebenfalls Zugang zur Passerelle haben. Bei Absolvierenden 
einer beruflichen Grundbildung hingegen hat sich die Passerellenquo-
te stabilisiert. Jährlich erwerben derzeit etwa 7 % aller Personen mit einer 
Zutrittsberechtigung zu einer Universität durch die Passerelle den ent-
sprechenden Zugang, der Rest erlangt den Zugang zu einer Universität 
über die gymnasiale Maturität. Bei den Absolventinnen und Absolventen 
einer beruflichen Grundbildung, die zur Passerellenprüfung antreten, sind 
Männer übervertreten; Frauen bilden die Mehrzahl jener Personen, die 
von einer Fachmittelschule kommen. Dies entspricht der Geschlechter-
verteilung in der beruflichen Grundbildung und in der Fachmittelschule. 
Werden die relativen Anteile betrachtet, ist die Geschlechterverteilung 
ausgeglichen. 

134 Anteil der Lernenden mit 
BM, nach EFZ-Ausbildungsform

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Für die Quoten wurden die EFZ-Abschlusskohor-
ten in den Jahren 2021 und 2022 berücksichtigt. 
Die BM2-Quote zeigt den Anteil der Abschluss
kohorten, die direkt im EFZ-Abschlussjahr oder 
im Folgejahr eine BM2 absolvierten. 
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135 Anteil der Passerellen
abschlüsse an allen Universitäts
zutrittsberechtigungen

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Berufsabschlüsse für Erwachsene

Im Jahr 2023 verfügten 14% der 25- bis 64-Jährigen der ständigen Wohn-
bevölkerung der Schweiz über keine nachobligatorische Ausbildung. Dies 
entspricht rund 530 000 Erwachsenen, wovon 70% erwerbstätig, 23% nicht 
erwerbstätig und knapp 7 % erwerbslos waren. Es besteht also ein Potenzial 
für Berufsabschlüsse für Erwachsene, insbesondere bei 40- bis 54-Jährigen 
sowie bei Ausländerinnen und Ausländern (Renold et al., 2023). Seit 2014 
ist die Förderung von Berufsabschlüssen für Erwachsene auch ein Hand-
lungsschwerpunkt der Verbundpartner in der Berufsbildung.

Für Erwachsene – also Personen ab 25 Jahren – gibt es verschiedene 
Möglichkeiten, einen Berufsabschluss zu erwerben. Rund die Hälfte aller 
Abschlüsse erfolgt über die klassische berufliche Grundbildung mit Lehr-
vertrag (→ Grafik 136). Diese kann auch verkürzt werden, wenn bei einer 
Vorbildung gewisse Bildungsleistungen angerechnet werden können. Per-
sonen mit Berufserfahrung können zudem direkt zum Qualifikationsver-
fahren (QV ) zugelassen werden. Rund neun von zehn Berufsabschlüssen 
werden über diese drei Verfahren erworben. Daneben gibt es weitere Ver-
fahren, insbesondere die Validierung von Bildungsleistungen; deren Zerti-
fizierung erfolgt nicht über eine Prüfung, sondern über den Nachweis von 
Handlungskompetenzen und Anforderungen der Allgemeinbildung. Vali-
dierungen sind hauptsächlich im Bereich Gesundheit und Soziales und fer-
ner im kaufmännischen Bereich relevant, ausserdem betreffen sie häufiger 
ältere Personen: Wird statt der Altersklasse 25– 65-Jährigen nur die Alters-
klasse der 35– 65-Jährigen betrachtet, verdoppelt sich der Anteil der Validie-
rungen auf fast 15%. Aber auch in dieser Altersgruppe erwerben mehr als 
vier von fünf Personen eine Qualifizierung über die klassischen und ver-
kürzten beruflichen Grundbildungen mit Lehrvertrag sowie über direkte 
Qualifikationsverfahren. Diese sind auch gemäss einer Befragung der Ver-
bundpartner gut etabliert und weiterhin förderungswürdig (Renold et al., 
2023). Welchen Wert die verschiedenen Zugangswege im Arbeitsmarkt 
haben, zeigt eine Studie, in der fiktive Bewerberprofile von Arbeitgebern 
bewertet wurden (Aerne & Bonoli, 2022). Der klassische Weg über die duale 
Berufsausbildung wurde am besten bewertet. Direktprüfungen und Vali-
dierungen schnitten etwas schlechter ab, aber immer noch deutlich besser 
als Bewerbungen von Personen ohne EFZ-Abschluss. Die alternativen Ver-
fahren führen demnach zu deutlich besseren Arbeitsmarktchancen; sie 
werden aber nicht ganz so gut beurteilt wie die klassische Berufsausbildung, 
da die alternativen Verfahren als nicht strikt genug angesehen werden. 

Berufliche Orientierung und Berufsberatung

Während die Verantwortung für die Berufswahl bei den Eltern liegt, ist die 
berufliche Orientierung etwa im Lehrplan 21 verankert; es gilt jedoch an-
zumerken, dass diese Vorgabe bisher nicht systematisch umgesetzt wurde 
(Neuenschwander, 2022). Je nach Kanton stehen den Jugendlichen berufs-
orientierende Institutionen zur Verfügung, etwa die Berufsberatung (BIZ), 
Mentoring-/Coaching-Programme oder das Case Management Berufs-
bildung. Zudem gibt es Brückenangebote zur Unterstützung des Berufs-
wahlprozesses wie das Motivationssemester und verschiedene kantonale 
Projekte und Initiativen wie LIFT. Die Wirksamkeit vieler dieser Angebote 

136 Anzahl der BGB-Abschlüsse  
von Erwachsenen, nach 
Abschusstyp

Daten: BFS (SBG-SFPI); Berechnungen: SKBF

Personen mit fehlendem Geburtsjahr sowie 
diejenigen mit aufgeteilten Prüfungen wurden 
hier nicht berücksichtigt. 
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ist weitgehend unbekannt (Neuenschwander, 2022; Neuenschwander & 
Schaffner, 2010). 

Der Effekt von Berufsorientierungsmassnahmen ist insbesondere auf-
grund der selektiven Inanspruchnahme der Angebote schwer zu beurteilen. 
Dies wird in Grafik 137 deutlich. Sie zeigt, wie die Unterstützung durch 
verschiedene (Personen-)Gruppen während des Berufswahlprozesses mit 
der Wahrscheinlichkeit eines erfolgreichen Lehrabschlusses zusammen-
hängt. Personen, die an Mentoring- oder Coachingprogrammen teil-
nehmen, schliessen demnach seltener direkt eine Lehre ab. Dies ist jedoch 
auf die Selektion zurückzuführen: Nur Personen mit Schwierigkeiten 
beim Übergang in die Berufsausbildung nehmen an den Unterstützungs-
programmen teil.

Lehrpersonen scheinen hingegen einen positiven Einfluss auf den Erfolg 
an der Nahtstelle 1 zu haben, wie Grafik 137 zeigt. Auch in einer Umfrage 
werden Lehrpersonen – neben den Eltern und dem Internet – von Jugend-
lichen als besonders hilfreich bei der Berufswahl eingeschätzt; dieser Effekt 
ist in der Schweiz stärker als in Deutschland oder Österreich (Thurnherr et 
al., 2013). Die berufliche Orientierung auf der Sekundarstufe I kann somit 
entscheidend zum Erfolg in der Berufsbildung beitragen. Es ist jedoch mög-
lich ist, dass Lehrpersonen von ihren eigenen Karrierevorstellungen beein-
flusst sind (Epp, 2018). 

Eine weitere Möglichkeit, sich über verschiedene Berufe zu informieren, 
sind Berufsmessen. Solche Messen führen in den Kantonen, in denen sie 
stattfanden, zu deutlich mehr Suchanfragen auf der Lehrstellenplattform 
LENA. Allerdings gibt es einen Unterschied zwischen den traditionellen 
Messen mit physischen Veranstaltungen und den neuen virtuellen Forma-
ten. Während Erstere das Spektrum der Suche nach verschiedenen Lehr-
berufen eher einengen, weiten die virtuellen Formate die Suchanfragen auf 
mehr Berufe aus (Goller et al., 2024).

Effektivität

Die Effektivität der beruflichen Grundbildung kann sowohl auf der sys-
temischen als auch auf der individuellen Ebene betrachtet werden. Letz-
tere umfasst beispielsweise die Wirkung der Berufsbildung auf die kogni
tiven Kompetenzen und auf den Arbeitsmarkterfolg und wird im weiteren 
Verlauf dieses Kapitels behandelt. Die systemische Ebene betrifft Fragen 
nach der Gesamtwirkung des Berufsbildungssystems, beispielsweise 
auf die Innovationsfähigkeit von Unternehmen. Hier sind zwei Faktoren 
entscheidend: Zum einen führen regelmässige Revisionen der Bildungs-
pläne im Rahmen der Berufsentwicklung zu einer Diffusion neuer Techno-
logien in die Betriebe. Zum anderen fördert die Durchlässigkeit zwischen der 
Berufsbildung und der Tertiärstufe Innovationen; in der Schweiz erfolgt dies 
insbesondere über die Fachhochschulen (Backes-Gellner & Lehnert, 2021). 

137 Effekte der unterstützenden 
(Personen-)Gruppen auf den 
Ausbildungserfolg

Daten: BFS (LABB), SBFI (Nahtstellenbarometer); 
Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Personen, die im Nahtstellenbarometer angaben, 
von den Lehrpersonen bei der Ausbildungs-
entscheidungen unterstützt worden zu sein, 
haben eine um 8,6 Prozentpunkte höhere 
Wahrscheinlichkeit, die Berufslehre direkt (ohne 
Verzögerung, Wechsel des Ausbildungstyps und 
Abbruch) abzuschliessen. 

Bei den hell dargestellten Punkten sind die Ef-
fekte statistisch nicht signifikant. Für die Direkt-
abschlüsse wurden alle Personen berücksichtigt, 
die 2018 eine Berufsbildung begonnen haben. 
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Berufswahl und Passung

Eine gute Passung zwischen den Interessen und Fähigkeiten der Jugend-
lichen und den Tätigkeiten und Anforderungen des Lehrberufs kann ent-
scheidend sein. Wer gegen Ende der Lehre mit dem Lehrberuf oder der 
Arbeitssituation während der Lehre unzufrieden war, wechselt bis zu zehn 
Jahre nach dem Lehrabschluss häufiger den Beruf (Medici et al., 2020). 

Wichtig für die Passung von Fähigkeiten, Neigungen, Präferenzen und 
dem Lehrstellenangebot sind auch regionale Unterschiede in den Lehr-
stellenmärkten, wie eine Studie am Beispiel des Kantons Bern zeigt (Kuhn, 
2022). Unter Einbezug detaillierter Individualdaten und unter Berück-
sichtigung der Einzugsgebiete der einzelnen Wohnorte der Jugendlichen 
zeigt die Studie, dass es in den urbanisierten Regionen – insbesondere rund 
um die Stadt Bern – nicht nur eine grössere Zahl an Lehrverhältnissen  
gibt, sondern auch mehr unterschiedliche Lehrberufe. Im Durchschnitt 
sind die gewählten Lehrberufe in städtischen Gebieten zudem anspruchs-
voller und aufgrund des starken Dienstleistungssektors mehr personen-
orientiert (→ Grafik 138). Regionale Wirtschaftsstrukturen können teil-
weise auch die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Berufswahl er-
klären (→ Berufswahl und Geschlecht, Seite 147). 

Auf der individuellen Ebene ist die Berufswahl ein komplexer Ent-
scheidungsprozess, der von vielen Faktoren beeinflusst wird, wie persön-
lichen Interessen, Karrierevorstellungen und -präferenzen, dem Ge-
schlecht, dem Anforderungsprofil der Sekundarstufe I oder den eigenen 
kognitiven, nichtkognitiven oder praktischen Fähigkeiten. Beispielsweise 
erlernen Personen mit einem höheren Grit5-Wert eher Berufe mit höheren 
mathematischen Anforderungen (Albiez et al., 2025). Oft wählen Jugend-
liche die gleiche Ausbildung wie ihre Vorbilder oder Rollenmodelle oder 
bleiben im gleichen Beruf, in dem sie ihre erste Schnupperlehre absolviert 
haben (Neuenschwander et al., 2018). Auch die Mitschülerinnen und -schü-
ler auf der Sekundarstufe I beeinflussen die Berufswahl: Lernende in be-
sonders kompetitiven Klassen wählen eher Berufe, die im Alter von dreis-
sig Jahren ein höheres Durchschnittseinkommen ermöglichen, sowie ko-
gnitiv anspruchsvollere und beliebtere Berufe. Dies zeigt eine Studie, in 
der die Wettbewerbspräferenz ganzer Schulklassen experimentell ge-
messen wurde. Lernende mit kompetitiveren Mitschülerinnen und -schü-
lern wählen rund zwei Jahre nach dem Experiment besser bezahlte Berufe 
und schliessen diese auch erfolgreich ab, wobei einige von ihnen mehr Zeit 
bis zum Lehrabschluss benötigen (Schilter et al., 2024). 

 Ein weiterer wichtiger Faktor ist die Reputation der einzelnen Berufe. 
Jugendliche achten bei der Berufswahl auf das Ansehen und den sozia-
len Status der Berufe in der Gesellschaft. Dies zeigt sich bei den Berufs-
weltmeisterschaften. Gewinnt die Schweiz eine Goldmedaille, berichten 
die Medien darüber, was einen positiven Reputationsschock für den ent-
sprechenden Beruf auslöst. Dies führt zu 7 % mehr Suchanfragen auf der 
LENA-Lehrstellenplattform und zu 2,5% mehr Lehrverträgen. Diese Ef-
fekte zeigen sich jedoch nur in Kantonen, in denen die Berufsbildung we-
niger populär ist (Goller & Wolter, 2025). 

5  Das Konzept des Grit umfasst einerseits die Fähigkeit, Leidenschaft für ein bestimmtes Ziel 
zu entwickeln, und andererseits, dieses Ziel über mehrere Jahre zu verfolgen und sich auch von 
Rückschlägen nicht davon abbringen zu lassen.

138 Regionale Lehrstellenmärkte 
im Kanton Bern

Daten: Kuhn (2022)

Das Anforderungsniveau zeigt die Grundanfor-
derungen an das schulische Wissen pro Beruf. 
In Berufen mit hoher Personenorientierung 
wird vermehrt mit anderen Menschen gearbeitet, 
während bei der Dingeorientierung eher mit 
Dingen gearbeitet wird. 

Anzahl der angebotenen Lehrberufe 
(dunkle Regionen = mehr Lehrberufe)

Anforderungsniveau
(hellere Regionen = höheres Niveau)

Personen- vs. Dingeorientierung 
(hellere Regionen = Personenorientierung)
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Lehrvertragsauflösung

Bei der Eintrittskohorte 2018 wurden gemäss Bundesamt für Statistik (BFS) 
24% aller dualen EFZ-Lehrverträge vorzeitig aufgelöst, bei den EBA-Lehr-
verträgen waren es 26%. Die Anteile variieren dabei je nach Branche. EBA-
Lehrverträge werden häufiger aufgelöst, wenn die Lernenden ihre Situa-
tion als wenig passend einschätzen, beispielsweise in Bezug auf den Lehr-
beruf, die erforderlichen Kompetenzen oder die notwendige Unterstützung 
durch die Berufsbildnerinnen und -bildner. Hingegen schätzen Lernen-
de, die ihren Lehrvertrag vorzeitig aufgelöst haben, ihr Stressniveau nicht 
höher ein (Bosset et al., 2022). Auch Lernende, die ihren Lehrberuf als un-
passend empfinden, wenig Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten haben oder 
eine angespannte Beziehung zu ihrem Arbeitgeber pflegen, zeigen tenden-
ziell eine geringere Bereitschaft, ihre aktuelle Ausbildung fortzuführen 
(Findeisen et al., 2022).

Eine vorzeitige Lehrvertragsauflösung bedeutet jedoch nicht in jedem 
Fall den Ausstieg aus der Berufsbildung. Nach einer Lehrvertragsauflösung 
treten fast 80% wieder in eine Berufslehre ein. Lehrvertragsauflösungen 
sind also meist mit einem Wechsel (des Lehrberufs oder der Ausbildungs-
form) verbunden und führen oft zu einer Verzögerung, beispielsweise 
wenn ein Lehrjahr wiederholt wird. Solche Wechsel und Verzögerungen 
treten in ähnlichem Ausmass auch an den allgemeinbildenden Schulen auf, 
wie Grafik 139 zeigt. Der Anteil der Direktabschlüsse ist bei den Personen, 
die eine vierjährige Berufslehre absolvieren ( 73%) ähnlich hoch wie bei den 
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ( 72%). Am niedrigsten ist er bei den 
Personen, die eine Fachmittelschule besuchen (60%). Die Berufsbildung 
ist also nicht stärker von nichtlinearen Bildungsverläufen betroffen als die 
Allgemeinbildung. 

Erfolgreicher Lehrabschluss und Qualifikationsverfahren

Ein erfolgreicher Lehrabschluss setzt voraus, dass es erstens nicht zu einem 
Abbruch während der Berufslehre kommt und zweitens, dass das Quali-
fikationsverfahren bestanden wird. Dass Letzteres nicht erfolgreich durch-
laufen wird, kommt weniger häufig vor als Lehrabbrüche. Die Gründe für 
Lehrabbrüche sind komplex. Eine international ausgerichtete Metastudie 
(Böhn & Deutscher, 2022) nennt folgende Hauptgründe: ein geringes Aus-
bildungseinkommen, ein Ausbildungsberuf, der nicht dem Traumberuf 
der Auszubildenden entspricht, ein geringes Bildungsniveau der Auszu-
bildenden, schlechte Leistungen in der Ausbildung, eine Lernbehinderung, 
ein höheres Alter bei Lehrbeginn und ein Migrationshintergrund. Dass sich 
die Berufswahl auf den Erfolg auswirkt, zeigt auch Grafik 140: Je beliebter 
die Lehrberufe sind (approximiert durch die LENA-Suchanfragen pro 
Stellenanzeige), desto höher ist die durchschnittliche Erfolgsquote. Der Zu-
sammenhang ist jedoch relativ schwach, da es auch eher unbeliebte Berufe 
mit hohen Erfolgsquoten gibt, wie beispielsweise Elektroinstallateurin/
Elektroinstallateur.

139 Bildungsverlauf nach 
Ausbildungstyp

Eintrittskohorte 2018

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Die roten Anteile bezeichnen nur Wechsel 
zwischen den fünf dargestellten Ausbildungs
typen, nicht jedoch Wechsel der Lehrberufe bzw. 
Schwerpunkte. Diese wurden dann in der blauen 
Kategorie berücksichtigt, falls sie zu einer 
Verzögerung führten. Berücksichtigt wurden 
Abschlüsse bis zum Jahr 2023.
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EFZ3	 3-jährige Berufslehre
EFZ4 	 4-jahrige Berufslehre
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140 Erfolgsquote vs. Attraktivität der Lehrberufe

Kohorte, die 2017 eine berufliche Grundbildung begonnen hat; die Grösse der Kreise entspricht 
der Anzahl Personen im jeweiligen Beruf.

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF 

Noch wenig erforscht ist die Rolle der Ausbildungsbetriebe. Die Qualität 
der Ausbildung kann jedoch ein entscheidender Faktor sein: Berufe mit 
unterdurchschnittlichen Erfolgsquoten weisen auch eine deutlich unter-
durchschnittliche betriebliche Ausbildungsqualität auf (Graf et al., 2024). 
Dies bestätigt auch eine neue Studie, die den Zusammenhang zwischen 
dem Erfolg und den von den Ausbildungsbetrieben beantworteten Fra-
gen zum Ausbildungsprozess untersucht. Es zeigt sich, dass Lernende ins-
besondere dann erfolgreich sind, wenn die Betriebe ihnen Aufgaben stel-
len, die es ermöglichen, eigene Lösungen zu finden, und wenn die Lernen-
den eine grosse Vielfalt an Aufgaben erfüllen (af Burén & Schweri, 2024).

Von den Kandidatinnen und Kandidaten, die nach der Berufslehre zum 
Qualifikationsverfahren (QV ) antreten, bestehen 94% im ersten Anlauf 
und rund 99% nach weiteren Anläufen (Graf et al., 2024). Diese Erfolgs-
quoten sind über die Zeit stabil, mit Ausnahme des Jahres 2020, in dem 
aufgrund der Covid-19-Pandemie Teile des Qualifikationsverfahrens 
nicht durchgeführt werden konnten. Das Qualifikationsverfahren be-
steht üblicherweise aus den Elementen Berufskenntnisse, Allgemein-
bildung, praktische Arbeit und aus der Erfahrungsnote; optional gibt es 
eine Teilprüfung im zweiten Lehrjahr. Je nach Beruf zählen einzelne die-
ser Elemente als Fallnoten und ein Nichtbestehen solcher Elemente mit 
Fallnoten führt zum Nichtbestehen des Qualifikationsverfahrens, un-
abhängig von den Leistungen in den anderen Elementen. Die prakti-
sche Arbeit ist fast immer als Fallnote definiert, was dazu führt, dass sie 
am häufigsten zu Misserfolgen führt, gefolgt von den Berufskenntnissen 
(→ Grafik 141). Entsprechend wichtig ist eine hohe Prüfungsqualität ins-
besondere bei der praktischen Arbeit, was in einigen Berufen aufgrund des 
zunehmenden Mangels an ausgebildeten Prüfungsexpertinnen und -exper-
ten zu Schwierigkeiten führt. 

Der LENA-Index basiert auf Daten der 
nationalen Lehrstellenplattform LENA. Erfasst 
werden einerseits alle auf der Plattform publi-
zierten Inserate nach Lehrberuf und anderer-
seits, wie oft interessierte Jugendliche nach 
den einzelnen Lehrberufen suchen. Der daraus 
berechnete Index zeigt die durchschnittliche 
Zahl der Suchanfragen pro Lehrberuf und Monat 
relativ zur Anzahl der Lehrstellen in diesem 
Beruf. Somit stellt der Index einen Indikator für 
die Attraktivität der einzelnen Lehrberufe dar.

LENA-Index (Anzahl der Suchanfragen auf der Lehrstellenplattform LENA, pro Inserat)
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141 Anteil der Lernende der BGB 
mit ungenügenden Noten

Daten: Graf et al. (2024)

Lesebeispiel
16% der Lernenden haben ungenügende Noten 
in den Berufskenntnissen (grüner und blauer 
Balken), wobei 13% das QV trotzdem bestehen 
(blauer Balken). Die Daten stammen vom Kanton 
Bern (2018–2023, der Corona-Jahrgang 2020 
wurde nicht eingerechnet).
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Arbeitsmarkteintritt und Einkommen

Die Integration in den Arbeitsmarkt gelingt den Absolventinnen und 
Absolventen einer beruflichen Grundbildung vergleichsweise gut. Ins-
besondere Jugendliche, die eine berufliche Grundbildung mit relativ tiefen 
kognitiven Anforderungen absolvieren, profitieren: Ihr Arbeitslosigkeits-
risiko sinkt gegenüber Personen ohne nachobligatorischen Abschluss um 
50%, während ihr Einkommen um rund 10% steigt. Bei schulisch weniger 
Begabten schützen vor allem handwerkliche und höhere kognitive Fähig-
keiten vor Arbeitslosigkeit, während begabte Lernende ihr Einkommen 
durch die Wahl akademisch anspruchsvoller Berufe maximieren (Girsber-
ger et al., 2022). Für Personen, deren höchster Bildungsabschluss eine beruf-
liche Grundbildung ist, sind Zeiten der Arbeitslosigkeit jedoch besonders 
nachteilig: So bewerten Arbeitgeber in einer Studie Absolventinnen und 
Absolventen einer beruflichen Grundbildung signifikant schlechter, wenn 
diese nach dem Lehrabschluss arbeitslos waren. Dieser sogenannte «Scar-
ring-Effekt» trat in der Studie bei Personen ohne nachobligatorische Aus-
bildung nicht auf und war bei Personen mit einem Tertiärabschluss weni-
ger stark ausgeprägt (Shi & Di Stasio, 2022).

Die duale Berufsbildung ist für den Einstieg in den Arbeitsmarkt be-
sonders effektiv (Lüthi, 2025). Im Vergleich zu Personen mit einer voll-
schulischen Berufsbildung gehören Personen mit einer dualen Berufs-
bildung im ersten Jahr nach dem Abschluss rund einen Monat weniger lang 
zur Gruppe der sogenannten NEET (= not in Education, Employment or 
Training). Dieser kausale Effekt ist sehr ausgeprägt, denn er ist fast gleich 
gross wie die durchschnittliche Anzahl Tage, die Jugendliche zu den NEET-
Personen gehören. Die Absolventinnen und Absolventen der dualen Berufs-
bildung profitieren in zweierlei Hinsicht: Erstens können einige von ihnen 
direkt im Lehrbetrieb bleiben. Zweitens sind auch ihre Leistungen während 
der Ausbildung besser: Sie bestehen häufiger die Qualifikationsverfahren 
und benötigen insgesamt weniger Zeit bis zum Lehrabschluss. Ausschlag-
gebend dafür könnten nichtkognitive Kompetenzen wie die Motivation, die 
Teamfähigkeit oder die Problemlösefähigkeit sein, da diese in Betrieben 
potenziell besser gefördert werden können als in einem rein schulischen 
Umfeld. Dies führt auch zu einem höheren Einkommen bei Personen mit 
einem dualen Abschluss der beruflichen Grundbildung. Wie Grafik 142 zeigt, 
sind diese Personen seltener in Beschäftigungsverhältnissen mit einem 
sehr niedrigen Einkommen tätig, etwa in befristeten Arbeitsverhältnissen, 
Teilzeitarbeit oder Praktika. 

Mobilität und berufsspezifische Kompetenzen

In der beruflichen Grundbildung werden im Vergleich zur Allgemein-
bildung mehr berufsspezifische Kompetenzen vermittelt. Diese helfen zwar 
beim Übergang in den Arbeitsmarkt, führen aber langfristig zu tieferen Ein-
kommen, da solche Kompetenzen schneller veralten als allgemeine Kompe-
tenzen. Allerdings ist die Berufsbildung selbst äusserst heterogen, was bei 
solchen dichotomen Vergleichen zwischen beruflicher und allgemeiner Bil-
dung nicht berücksichtigt wird. So sind auch innerhalb der Berufsbildung 
Unterschiede in der beruflichen Entwicklung zu beobachten. Beispiels-
weise sind generische IT-Kompetenzen nach einem Stellenwechsel mit 

142 Jahreseinkommen im ersten 
Jahr nach Abschluss der Berufs
bildung, nach Ausbildungsform

Daten: SKBF (SEATS I); Berechnungen: SKBF
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einem Lohnwachstum assoziiert, berufsspezifische IT-Kompetenzen hin-
gegen mit einem Einkommensrückgang. Dieser Effekt tritt allerdings nur 
in Berufen mit einem hohen Anteil an berufsspezifischen Kompetenzen 
auf (Eggenberger & Backes-Gellner, 2023). Personen, die einen solchen spe-
zialisierten Beruf mit hohen praktischen Anforderungen erlernt haben, ver-
bleiben generell öfter im selben Beruf und wechseln seltener kurzfristig in 
Berufe mit einem niedrigeren sozioökonomischen Berufsstatus. Im Gegen-
satz dazu sind Personen mit einem eher generalistischen Beruf mittelfristig 
(bis zum Alter von dreissig Jahren) mobiler. Tendenziell wechseln sie zu Be-
rufen mit einem höheren Status (Grønning & Kriesi, 2022).

Übertritt in eine tertiäre Ausbildung

Für die Abschlusskohorten der beruflichen Grundbildung gibt es zwei 
Haupteintrittswege in die Tertiärstufe, nämlich über ein Fachhochschul-
studium oder über einen Abschluss der höheren Berufsbildung (HBB) 
(→ Grafik 143). Rund 15% beginnen innerhalb von acht Jahren nach Ab-
schluss der Sekundarstufe II ein Fachhochschulstudium. In die höhere 
Berufsbildung treten etwas mehr als 20% der Kohorte ein. Diese Personen 
verfügen meist über keine Berufsmaturität: Personen mit Berufsmaturität, 
die in die höhere Berufsbildung übertreten, machen nur rund 2% der gesam-
ten Kohorte aus. Andere Übertritte, etwa in universitäre Hochschulen (über 
die Passerelle) und in pädagogische Hochschulen, sind ebenfalls selten. In 
absoluten Zahlen gemessen erfolgen mehr Eintritte in die Tertiärstufe im 
Bereich der höheren Berufsbildung. Die Wahrscheinlichkeit eines Über-
tritts in die Tertiärstufe ist aber bei Personen mit einer Berufsmaturität mit 
rund 71% deutlich höher als bei Absolventinnen und Absolventen mit einer 
beruflichen Grundbildung, aber ohne Berufsmaturität (rund 11% → Kapi-
tel Tertiärstufe, Seite 189). 

Grafik 143 zeigt auch, dass Personen mit einem eidgenössischen Fähig-
keitszeugnis (EFZ) nur selten direkt nach dem Lehrabschluss in die Tertiär-
stufe übertreten, sondern meist erst nach einigen Jahren Berufserfahrung. 
Dies gilt insbesondere für Übertritte in die höhere Berufsbildung. Auch die 
entsprechenden Aspirationen entwickeln sich vergleichsweise spät: Lernen-
de in der beruflichen Grundbildung ändern ihre Bildungsaspirationen häu-
figer als Personen, die allgemeinbildende Schulen besuchen. Anders als am 
Ende der obligatorischen Schule wollen Absolventinnen und Absolventen 
einer BM1 drei Jahre später häufiger in eine Fachhochschule eintreten, aber 
seltener in eine Universität. Bei den Personen ohne BM1 verdoppelt sich der 
Anteil derer, die später ein Studium an einer Fachhochschule oder in der 
höheren Berufsbildung aufnehmen wollen. Diese Veränderungen sind be-
sonders ausgeprägt bei Personen, deren Eltern keinen tertiären Bildungs-
abschluss haben (Ackermann & Benz, 2023).

Wer über eine Berufsmaturität an eine Hochschule gelangt und wer 
nicht, hängt einerseits von individuellen Merkmalen ab, aber auch vom 
Wohnkanton. So variieren die Quoten der Berufsmaturität zwischen 
den Kantonen stark, was zu einem grossen Teil auf unterschiedliche Zu-
lassungskriterien zurückzuführen ist (Hänni et al., 2022). In Kantonen mit 
einer hohen Quote beginnen auch mehr Personen ein Hochschulstudium 
(meist an einer Fachhochschule), wobei der Anstieg nicht ganz proportio-
nal ist (→ Grafik 144). 

143 Eintritt in die Tertiärstufe, 
nach Bildungsverlauf

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Drei Jahre nach Abschluss der beruflichen 
Grundbildung haben 9,4% der Kohorte eine 
Fachhochschule (nach dem Erwerb der Berufs-
maturität) begonnen. Berücksichtigt wurde die 
Kohorte, die 2015 die BGB abgeschlossen hat. 
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144 Anteil BM, Hochschuleintritte und -abschlüsse, nach Kanton

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Im Kanton Tessin absolvieren 34% der Personen mit einer BGB eine Berufsmaturität (BM), 12% 
treten direkt in eine Hochschule ein und 8% schliessen eine Hochschule ab. Berücksichtigt sind 
alle Personen, die zwischen 2015 und 2017 eine BGB erfolgreich abgeschlossen haben sowie 
Hochschulabschlüsse bis zum Jahr 2023. 

Allerdings weisen Berufsmaturandinnen und -maturanden in Kantonen 
mit hohen Berufsmaturitätsquoten im Durchschnitt geringere Kompe-
tenzen auf (SKBF, 2023). Dies schlägt sich wiederum in den Erfolgsquoten 
nieder: Je höher die kantonale Berufsmaturitätsquote ist, desto gerin-
ger ist die Wahrscheinlichkeit, innerhalb von vier Jahren nach Studien-
beginn einen Hochschulabschluss zu erwerben, und umso höher ist folg-
lich die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs. Auch dieser Zu-
sammenhang ist nicht linear: Bezogen auf alle Personen mit einem eid-
genössischen Fähigkeitszeugnis gibt es in Kantonen mit einem höheren 
Anteil von Personen mit einer Berufsmaturität immer noch mehr Hoch-
schulabschlüsse. Ein Teil der Lernenden profitiert also von erleichterten 
Zugangsbedingungen zur Berufsmaturität; gleichzeitig erhöhen diese aber 
auch das Risiko eines Studienabbruchs beziehungsweise einer längeren 
Studiendauer.

Effizienz/Kosten

Die Effizienz des Mitteleinsatzes kann aus Sicht der Lernenden, der Aus-
bildungsbetriebe oder der Öffentlichkeit beurteilt werden. Für eine unver-
zerrte Beurteilung und einen Vergleich der Effizienz fehlen jedoch prak-
tisch für alle Bildungsstufen und -typen wesentliche Daten (Wolter et 
al., 2020). Auf Basis der verfügbaren Daten – und unter Berücksichtigung 
der Inputs und Outputs auf kantonaler Ebene – gibt es gemäss einem 
Effizienzvergleich über die Zeit aber zumindest keine Hinweise darauf, dass 
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die öffentlichen Ausgaben für die Berufsbildung heute ineffizienter ein-
gesetzt werden als früher; das jüngste Effizienzmonitoring der Schweizer 
Kantone bestätigt dies (Soguel et al., 2024). 

Kontinuierlicher Anstieg bei den Kosten pro Person

Werden die öffentlichen Bildungsausgaben in der Berufsbildung pro Per-
son betrachtet, stiegen diese in der Vergangenheit kontinuierlich an. Dies 
ist auf die Lohnkosten der Lehrpersonen zurückzuführen, da die übri-
gen Ausgaben (Besoldung des übrigen Personals, Sachaufwand, übrige 
laufende Ausgaben und Investitionsausgaben) pro Person stabil blieben 
(→ Grafik 145). Der Anstieg der Nominallöhne der Lehrpersonen erklärt 
das Wachstum der Lohnkosten aber nur bedingt. Entscheidender ist, dass 
in der Phase rückläufiger Lernendenzahlen die Zahl der Lehrpersonen nicht 
im selben Mass abgenommen hat, was zu steigenden Ausgaben pro Person 
in der beruflichen Grundbildung führte. Im Vergleich zur obligatorischen 
Schule gelingt es der beruflichen Grundbildung allerdings besser, die Kos-
ten an die Anzahl der Lernenden anzupassen, insbesondere in der betrieb-
lich organisierten Lehre (Lüthi & Zumbühl, 2024). Angesichts der aktuell 
wieder steigenden Lernendenzahlen ist davon auszugehen, dass die Kos-
ten pro Person in Zukunft weniger stark steigen dürften als der Lohnindex.

Kosten und Nutzen der Lehrbetriebe

In den letzten Jahren haben Bund und Kantone jährlich etwas mehr als 
3,5 Mrd. Franken für die berufliche Grundbildung aufgewendet (BFS, 
2024v). Bei der betrieblich organisierten Berufsbildung kommen jedoch 
noch die Kosten der Betriebe hinzu: Alle Ausbildungsbetriebe zusammen 
investieren jährlich ungefähr 5 Mrd. Franken. Diesen betrieblichen In-
vestitionen steht ein etwas höherer Nutzen in Form von produktiven Leis-
tungen gegenüber. Im Ausbildungsjahr 2022/23 betrugen diese rund 5,7 
Mrd. Franken. Netto betrachtet erwirtschafteten die Lernenden der be-
trieblich organisierten Berufsbildung somit einen Nettonutzen von jähr-
lich etwa 800 Mio. Franken, wie die neueste Kosten-Nutzen-Studie zeigt 
(Gehret et al., 2025). Pro Lehrjahr und Lehrverhältnis beträgt der Netto-
nutzen durchschnittlich 4500 Franken. 

Der Nutzen für die Betriebe entsteht durch die produktive Arbeit der 
Lernenden. Um diesen Nutzen abzuschätzen, wurden in der Studie 6655 
Ausbildungsbetriebe (sowie 3655 Nichtausbildungsbetriebe) gefragt, wie 
viel Zeit die Lernenden mit sogenannten Ungelernten-Tätigkeiten, Fach-
kraft-Tätigkeiten oder sonstigen Tätigkeiten wie Übungen verbringen. 
Ungelernten-Tätigkeiten werden üblicherweise von ungelernten Arbeits-
kräften ausgeführt, Fachkraft-Tätigkeiten von Fachkräften. Die Arbeits-
zeiten für Ungelernten-Tätigkeiten werden mit dem geringsten im Be-
trieb bezahlten Lohn verrechnet. Die Arbeitszeiten für Fachkraft-Tätig-
keiten werden hingegen mit dem betriebsüblichen Lohn einer Fachkraft 
multipliziert und mit einem von den Betrieben geschätzten Leistungsgrad 
verrechnet. Solche produktiven Tätigkeiten machen etwa vier Fünftel der 
Präsenzzeit in den Betrieben aus.

145 Entwicklung der  
BGB-Bildungsausgaben pro  
Person in Ausbildung, 2001–2022

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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Dem Nutzen für die Betriebe stehen die Kosten gegenüber, die sich haupt-
sächlich aus den Löhnen für die Lernenden und den Kosten für die Aus-
bilderinnen und Ausbilder zusammensetzen. Sowohl die Kosten als auch 
der Nutzen steigen im Verlauf der Ausbildung an. Bei den Kosten ist dies 
hauptsächlich auf die steigenden Löhne der Lernenden zurückzuführen. 
Auf der Nutzenseite steigt insbesondere der Gegenwert für Fachkraft-Tätig-
keiten, da die Lernenden einerseits immer häufiger solche Tätigkeiten ver-
richten können, und andererseits dabei effektiver und produktiver werden. 
Dadurch verursachen EFZ-Ausbildungen im ersten Jahr noch Nettokosten 
(die Kosten übersteigen den Nutzen), die jedoch meist in den späteren Lehr-
jahren kompensiert werden. Aus diesem Grund sind Lehrvertragsauf-
lösungen zu Beginn der Ausbildung für die Betriebe mit Kosten verbunden. 
Da ausserdem im Verlauf der Ausbildung der Wert der Fachkraft-Tätigkeit 
stärker ansteigt als die Kosten, resultiert bei vierjährigen Ausbildungen 
ein höherer Nettonutzen (durchschnittlich etwa 17 500 Franken) als bei 
einer dreijährigen Lehre mit eidgenössischem Fähigkeitszeugnis (knapp 
14 000 Franken) und bei der beruflichen Grundbildung mit Berufsattest 
(rund 9600 Franken → Grafik 146).

146 Kosten und Nutzen einer BGB, nach Ausbildungstyp

Daten: Gehret et al. (2025)

Im Vergleich zur Erhebung im Ausbildungsjahr 2016/17 (Gehret et al., 2019) 
hat sich der Nettonutzen der zweijährigen und dreijährigen beruflichen 
Grundbildungen im Durchschnitt nicht signifikant verändert. Der Netto-
nutzen der vierjährigen beruflichen Grundbildung beträgt neu hingegen 
17 510 Franken und ist damit signifikant höher als 2016/17, als er noch bei 
8630 Franken lag. Grund hierfür sind einerseits die Reformen einiger drei-
jähriger Lehrberufe – sie wurden zu vierjährigen ausgebaut –, sowie 
andererseits die Verbesserung und Vereinfachung des Erhebungs-
instruments, was möglicherweise die Einschätzung des Anteils der Fach-
kräfte-Tätigkeiten beeinflusste. Insgesamt ist dadurch der Anteil der Fir-
men mit sehr hohen Nettokosten – und in geringerem Masse mit einem sehr 
hohen Nettonutzen – gesunken. Der Anteil der Firmen mit einem modera-
ten Nettonutzen hat zugenommen (→ Grafik 147). 
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Daten: Gehret et al. (2025)
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Equity

Berufswahl und Geschlecht

Die Berufswahl ist nach wie vor stark geschlechtsspezifisch geprägt: Män-
ner wählen häufig männertypische Berufe, während Frauen sich häufig für 
frauentypische Berufe entscheiden. Dies wirkt sich auch stark auf die Be-
schäftigungssituation und das Einkommen im Alter von dreissig Jahren 
aus (Hupka-Brunner & Meyer, 2023). Frauen wählen häufiger geschlechts-
untypische Berufe als Männer, wie Grafik 148 zeigt; diese Entwicklung hat 
in den letzten fünf Jahren zugenommen. Männer hingegen wählten in den 
2010er-Jahren vermehrt frauentypische Berufe, seither stagniert diese Quote.

Die Gründe für diese segregierte Berufswahl sind vielfältig. Ein in der Li-
teratur diskutierter Grund ist die eigene Identität und gesellschaftliche Nor-
men, die vorgeben, was für welche Personengruppe angemessen ist und was 
nicht. So wird deutlich, dass Jugendliche in meist ländlichen Regionen mit 
weniger egalitären sozialen Normen hinsichtlich der Geschlechterrollen 
häufiger geschlechtstypische Berufe wählen. Dieser Zusammenhang zwi-
schen regionalen Normen und der Berufswahl zeigt sich allerdings nur bei 
den Männern (Palffy et al., 2023a). 

Eine Erklärung für diesen Zusammenhang ist der Einfluss der El-
tern: Diese sind in ländlichen Regionen ebenfalls häufiger in geschlechts-
typischen Berufen tätig, möglicherweise aufgrund unterschiedlicher Prä-
ferenzen, aber auch wegen der unterschiedlichen Wirtschaftsstrukturen. 
Eltern können einerseits als Vorbilder dienen und so den Einfluss regiona-
ler Normen auf die Berufswahl erklären (Kuhn & Wolter, 2023). Anderer-
seits unterscheiden sich auch die Präferenzen der Eltern, wie ein aktuelles 
Befragungsexperiment zeigt (Wolter & Zöllner, 2025). Während sowohl 
Frauen als auch Männer für Töchter geschlechtsneutrale Präferenzen für 
Lehrberufe äusserten, bevorzugten sie für Söhne mehrheitlich männer-
typische Berufe (→ Grafik 149). Gleichzeitig sind männliche Jugendliche 
weniger bereit, ihre Berufspräferenzen zu ändern, wie eine Interventions-
studie (Palffy et al., 2023b) zeigt. Die Intervention führte zu einem Anstieg 
der Bewerbungen von Frauen in typischen Männerberufen, während Män-
ner ihr Bewerbungsverhalten nicht änderten. 

Neben den Eltern können auch andere Vorbilder die Berufswahl beein-
flussen, beispielsweise die Mitschülerinnen und -schüler auf der Sekundar-
stufe I. So wählen Schülerinnen und Schüler in ethnisch stark gemischten 
Klassen tendenziell eher personenbezogene und damit eher frauentypische 
Berufe. Solche Klassen, die sich durch eine hohe Fragmentierung der zu 
Hause gesprochenen Sprachen auszeichnen, fördern die Ausbildung so-
zialer Kompetenzen, die für personenbezogene Berufe wichtig sind. Stark 
polarisierte Klassen, in denen es nur wenige ethnische Gruppen ähn-
licher Grösse gibt, führen hingegen zu einer weniger menschenbezogenen 
Berufswahl (Pregaldini et al., 2025). 

In der Literatur werden auch mögliche Unterschiede im Bereich der 
persönlichen Merkmale diskutiert. Beispielsweise scheuen Frauen eher 
ein kompetitives Umfeld. Dies führt dazu, dass sich Frauen nach betrieb-
lichen Informationsveranstaltungen seltener um Lehrstellen bewerben, 
wenn an der Veranstaltung betont wurde, wie selektiv der Bewerbungs-
prozess ist (Schilter, 2025).

148 Atypische Berufswahl

Daten: BFS (SBG-SFPI); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Grün dargestellt ist der Anteil der Frauen, die 
einen Beruf gewählt haben, in dem mehr als 60% 
der Lernenden männlich sind. Blau dargestellt ist 
der Anteil der Männer, die einen Beruf gewählt 
haben, in dem mehr als 60% der Lernenden 
weiblich sind.
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149 Anteil der Personen, die 
einen geschlechtstypischen Beruf 
für ihr Kind bevorzugen

Daten: Wolter & Zöllner (2025)

Lesebeispiel
37,5% aller Probanden und 41,9% aller 
Probandinnen bevorzugen einen frauentypischen 
Beruf für ihren hypothetischen Sohn. 

30% 35% 40% 45% 50% 55% 60%

Vater

Mutter

für Sohn für Tochter

Empfehlung von

Frauentypischer Beruf

147Equity Berufliche Grundbildung 

Bildungsbericht Schweiz | 2026� Sekundarstufe II



Sozioökonomischer Status

Die sozioökonomische Herkunft der Jugendlichen prägt die Ausbildungs-
wahl: Kinder von Eltern mit einem Tertiärabschluss besuchen häufiger ein 
Gymnasium (→ Kapitel Gymnasium, Seite 151). Ähnlich verhält es sich 
beim Übertritt an die Universität: Nach dem Gymnasium treten Personen 
mit einer vorteilhaften sozioökonomischen Herkunft häufiger an die Uni-
versität über. Dies gilt jedoch nicht für die Absolventinnen und Absolventen 
der Berufsbildung: Bei diesen hat der sozioökonomische Status keinen Ein-
fluss auf die Wahrscheinlichkeit, an eine Universität überzutreten (ohne 
Fachhochschulen). Interessanterweise nehmen auch Personen mit höheren 
Erwartungen an den selbst ausgeübten Beruf im Alter von dreissig Jahren 
nicht häufiger ein Studium an einer Universität auf (Burger, 2023). 

Der sozioökonomische Status (SES) korreliert nicht nur mit dem Aus-
bildungstyp (Gymnasium versus Berufsbildung), sondern auch mit der 
Berufswahl. Sozioökonomisch benachteiligte Personen wählen tendenziell 
weniger anspruchsvolle Lehrberufe als sozioökonomisch bessergestellte, 
wobei dieser Unterschied zu einem grossen Teil auf die Einteilung in unter-
schiedliche Anforderungsprofile auf der Sekundarstufe I zurückzuführen 
ist (SKBF, 2023). Betrachtet man die je nach dem sozioökonomischen Sta-
tus sich unterscheidende Berufswahl, wird deutlich, dass auch die Klassen-
zusammensetzung dabei eine Rolle spielt. So wählen sozioökonomisch be-
nachteiligte Personen signifikant seltener einen Beruf mit hohen 
Mathematikanforderungen, wenn ihre Mitschülerinnen und Mitschüler 
über bessere Mathematikkompetenzen verfügen (Brox et al., 2025). Dieser 
Effekt des relativen Ranges der eigenen Mathematikkompetenz innerhalb 
der Klasse ist bei Personen, deren Eltern einen Hochschulabschluss haben, 
deutlich geringer (→ Grafik 150).

Personen mit Migrationshintergrund

Ausländische Staatsangehörige und Personen mit Migrationshintergrund 
streben häufig anspruchsvollere Bildungsgänge an als einheimische Ler-
nende mit dem gleichen Kompetenzniveau. Dieses Phänomen, das oft als 
immigrant optimism bezeichnet wird, zeigt sich auch in der Schweiz, wo 
Migrantinnen und Migranten eher die Allgemeinbildung als die Berufs-
bildung bevorzugen. Während dieser Effekt im Zeitraum 2000–2016 sta-
bil blieb, ist er je nach Gruppe unterschiedlich stark ausgeprägt; beispiels-
weise ist er bei Personen mit europäischer Herkunft sowie bei Migran-
tinnen und Migranten der zweiten Generation weniger markant (Nenn-
stiel, 2022). Bei Personen aus Staaten des Balkans, aus der Türkei und 
Portugal tritt der Effekt nur bei Männern auf (Glauser & Becker, 2023). Zu-
dem nimmt der Effekt ab, je länger die Personen mit Migrationshinter-
grund in der Schweiz leben. Bei Personen aus einem Land mit einem ähn-
lichen Berufsbildungssystem wie jenes der Schweiz und bei Personen mit 
einem in der Schweiz geborenen Elternteil ist der Effekt nicht beobachtbar 
(Bolli & Rageth, 2024). Dies deutet darauf hin, dass ein Mangel an Informa-
tionen zumindest teilweise für diese Präferenzunterschiede verantwort-
lich ist, was die Bedeutung einer angemessenen und frühzeitigen Infor-
mation der ausländischen Lernenden und ihrer Eltern (Kamm et al., 2023b) 
unterstreicht. Die qualitative Evidenz zeigt diesbezüglich, dass es nicht 

150 Effekte des Mathe-Ranges 
nach Geschlecht,  
Mathekompetenzen und SES

Daten: Brox et al. (2025)

Lesebeispiel
Personen mit Eltern ohne Tertiärabschluss, die 
in Mathematik zu den Klassenbesten gehören, 
wählen mit einer um 13,3 Prozentpunkte höhe-
ren Wahrscheinlichkeit einen mathematikinten-
siven Lehrberuf als Personen, die zwar über die 
gleichen Mathematikfähigkeiten verfügen, aber 
innerhalb der Klasse zu den schlechteren gehö-
ren. Bei Männern, Personen mit tiefen Mathe-
matikkompetenzen und Personen, deren Eltern 
einen Hochschulabschluss haben, ist dieser 
Unterschied nicht signifikant (helle Punkte). 
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an Wissen über das Bildungssystem mangelt, sondern dass bestimmte 
Überzeugungen stark verankert sind: Es herrscht die Ansicht vor, dass 
die Allgemeinbildung der Berufsbildung hierarchisch übergeordnet ist 
und dass Erstere der einzige Weg ist, um auf dem Schweizer Arbeits-
markt erfolgreich zu sein (Kamm et al., 2023a). Fremdsprachige Personen 
entscheiden sich hingegen eher dann für eine berufliche Grundbildung 
statt für eine Allgemeinbildung, wenn der Anteil fremdsprachiger Mit-
schülerinnen und -schüler (Peers) auf der Sekundarstufe I höher war. Sie 
wählen auch tendenziell Lehrberufe mit niedrigeren Sprachanforderungen. 
Dies deutet darauf hin, dass dieser Effekt auf weniger ausgeprägte Sprach-
fähigkeiten bei Personen mit mehr fremdsprachigen Peers zurückzuführen 
ist (Chuard et al., 2025).

Für ausländische Jugendliche, die sich für eine berufliche Grund-
bildung entscheiden, ist es nicht immer einfach, eine Lehrstelle zu finden. 
Dies zeigt sich daran, dass sie deutlich mehr Bewerbungen einreichen als 
Schweizerinnen und Schweizer. Ein möglicher Grund dafür ist der oben 
erwähnte immigrant optimism: Wenn sich Migrantinnen und Migran-
ten auf anspruchsvollere Lehrstellen bewerben, ist ihre Erfolgsquote ge-
ringer. Das führt wiederum zu mehr Bewerbungen. Werden die Kompe-
tenzen, das Anspruchsniveau des letztlich gewählten Lehrberufs sowie 
weitere Merkmale berücksichtigt, verringern sich die unerklärten Unter-
schiede hinsichtlich der Anzahl Bewerbungen (→ Grafik 151). Es bleiben je-
doch signifikante Differenzen bestehen, insbesondere bei Personen aus den 
Balkanländern und der Türkei (Nennstiel, 2021). Während dies nicht als di-
rekte Evidenz für Diskriminierung interpretiert werden kann, ist eine Dis-
kriminierung aufgrund der Nationalität – wie sie beispielsweise im Gast-
gewerbe beobachtet wird (Auer et al., 2019) – auch in der Berufsbildung 
nicht auszuschliessen.

Integration

Einer der Vorteile der beruflichen Bildung ist ihr integrativer Charakter. 
Eine US-amerikanische Studie zeigt, dass Menschen mit Behinderungen, 
die eine Berufsausbildung beginnen, diese häufiger ohne Verzögerung ab-
schliessen, eher eine Anstellung finden und ein höheres Einkommen er-
zielen als diejenigen in einer allgemeinbildenden Schule (Brunner et al., 
2025). In der Schweiz begann mehr als die Hälfte der Personen, die im Jahr 
2018 die Sekundarstufe I in einer Sonderschule oder Sonderklasse abschloss, 
eine berufliche Grundbildung, meist mit Berufsattest, wie Grafik 152 zeigt. 
Dargestellt ist die durchschnittliche Anzahl von Personen in separativen 
Klassen, ihre erstgewählte Ausbildung auf der Sekundarstufe II (Eintritte) 
sowie ihr erster Abschlusstyp. Berücksichtigt ist die Kohorte, die im Jahr 
2018 die obligatorische Schule abschloss. Viele dieser Personen absolvierten 
zuvor eine Zusatzausbildung auf Sekundarstufe II. Rund 50% dieser Ein-
trittskohorte hatten vier Jahre später einen Abschluss, knapp 30% waren 
dann noch in Ausbildung. Dies zeigt, dass niederschwellige Angebote wie 
die Berufsbildung mit Berufsattest für diese Personengruppe entscheidend 
sind. Für eine abschliessende Beurteilung der Integrationswirkung der 
beruflichen Grundbildung fehlen jedoch Vergleichsgrössen mit anders or-
ganisierten Bildungssystemen.

151 Durchschnittliche Anzahl der 
Lehrstellen-Bewerbungen

Daten: SBFI (Nahtstellenbarometer); 
Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Ausländer/-innen der 2. Generation verschicken 
durchschnittlich 13,4 Bewerbungen. 
* Unter Berücksichtigung von Geschlecht, Alter, 
Sek I-Anspruchsniveau, Schulnoten (Mathe, 
Sprachen, Englisch), Ausbildungsniveau der 
Eltern, Anforderungsprofil des gewählten 
Lehrberufes sowie regionalen Merkmalen wäre 
zu erwarten, dass sie noch 11,6 Bewerbungen 
verschicken würden. 
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152 Sek-II-Ausbildungswahl von 
Personen in separativen Klassen

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Zusatzausbildungen sind z.B. die Praktische 
Ausbildung (PrA) oder nicht anerkannte Handels-
mittelschulen. Personen, die zuerst eine solche 
Zusatzausbildung und anschliessend ein EFZ 
oder ein EBA absolvierten, sind in der Grafik 
dem EFZ oder dem EBA zugeordnet. Über-
gangsausbildungen wurden nicht berücksichtigt, 
sondern nur die darauffolgenden Ausbildungen. 
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Kontext

Anstieg der Maturitätsquoten über die Zeit

Die gymnasiale Maturitätsquote lag im Jahr 2022 schweizweit bei 22,9% 
und weist gegenüber 2000 eine leicht steigende Tendenz auf. Diese zeigt 
sich in fast allen Kantonen. Deshalb bestehen die seit Jahrzehnten existie-
renden grossen kantonalen Unterschiede praktisch unverändert weiter. Im 
Jahr 2022 lag die höchste kantonale Maturitätsquote bei 34% – damit war 
sie 2,4 Mal höher als die tiefste, die 14,2% betrug (→ Grafik 153). Wenn man 
die höchsten sowie die tiefsten Werte weglässt und das 25. mit dem 75. Per-
zentil vergleicht, ergibt sich ein Verhältnis von 1,5 im Jahr 2022 beziehungs-
weise von 1,6 im Jahr 2000. 

153 Kantonale gymnasiale Maturitätsquoten, 2022 und 2000

Daten: BFS

Die Migration sowie die nach wie vor hohe Beliebtheit des Gymnasiums 
bei Frauen sind zwei Erklärungsfaktoren für den Anstieg der Maturitäts-
quote über die letzen Jahre. Zwischen 2002 und 2022 wuchs die gymnasia-
le Maturitätsquote um 19%, wobei das Wachstum bei den Frauen 27 %, bei 
den Männern jedoch nur 10% betrug (→ Grafik 154). Dass Frauen häufiger 
das Gymnasium wählen als Männer, hängt zwar mit den schulischen Leis-
tungen zusammen, doch treten Frauen selbst bei vergleichbaren Leistun-
gen häufiger in ein Gymnasium ein als Männer (Zumbühl & Wolter, 2017). 
Präferenzen spielen also bei der Ausbildungswahl eine wichtige Rolle. 

Statistiken zur gymnasialen Maturitätsquote nach Nationalität sind erst 
ab dem Jahr 2015 verfügbar. Bis 2022 stieg die gymnasiale Maturitätsquote 
bei Ausländerinnen und Ausländern um 19% und bei Schweizerinnen und 
Schweizern um 10%. Augenfällig ist das hohe Wachstum bei den im Aus-
land geborenen Schweizerinnen und Schweizern (→ Grafik 155). Darunter 
dürften sich viele eingebürgerte Gymnasiastinnen und Gymnasiasten 

Die gymnasiale Maturitätsquote

entspricht dem Anteil der Jugendlichen

an der gleichaltrigen Referenzbevöl-

kerung, die bis zum 25. Altersjahr ein 

gymnasiales Maturitätszeugnis erwor-

ben haben. Das Bundesamt für Sta-

tistik (BFS) berechnet die Quote seit 

2015 im Dreijahresmittel. Die Quote 

für das Jahr 2022 entspricht somit den 

durchschnittlichen Quoten der Jahre 

2021–2023. Werden in diesem Kapitel 

die Begriffe «Maturität» und «Maturi-

tätsquote» nicht näher definiert, sind 

die an einem Gymnasium erlangte 
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154 Gymnasiale Maturitätsquoten 
nach Geschlecht, 2002–2022

Daten: BFS

Aufgrund der geänderten Erhebungsmethode 
besteht im Jahr 2015 ein Bruch in der Zeitreihe.
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befinden. Obschon in der Schweiz geborene Ausländerinnen und Aus-
länder aufgrund schulischer Leistungsunterschiede eine deutlich tiefere 
Maturitätsquote aufweisen als in der Schweiz geborenen Schweizerinnen 
und Schweizer, wuchs ihre Maturitätsquote ähnlich wie jene ihrer Schwei-
zer Mitschülerinnen und -schüler. Dies lässt sich damit erklären, dass Mig-
rantinnen und Migranten – wie auch die Frauen – bei vergleichbaren Leis-
tungen häufiger das Gymnasium wählen (Gomensoro et al., 2025 ; Tja-
den & Scharenberg, 2017). Besonders ausgeprägt sind die Präferenzen für 
das Gymnasium bei den im Ausland geborenen Migrantinnen und Mig-
ranten (Abrassart et al., 2020). 

155 Gymnasiale Maturitätsquoten nach Nationalität und  
Geburtsort, 2015–2022

Daten: BFS

Entwicklung der Maturitätsabschlüsse

In seinen Prognosen geht das Bundesamt für Statistik (BFS) bis 2033 von 
einer Zunahme der Schülerzahlen in allen Bildungsgängen der Sekundar-
stufe II aus (BFS, 2024p). Besonders hoch aber wird die Zunahme in der 
Allgemeinbildung eingeschätzt. In den gymnasialen Maturitätsschulen 
wird ein Anstieg der Schülerzahlen von 17 % erwartet. Blickt man auf die 
erwartete Veränderung der gymnasialen Maturitätsabschlüsse in den Kan-
tonen, so zeigen sich grosse Unterschiede (→ Grafik 156). Ein Zusammen-
hang mit der kantonalen Maturitätsquote von 2022 ist jedoch nicht ersicht-
lich. Ein hohes Wachstum der Maturitätsabschlüsse lässt sich sowohl in 
Kantonen mit einer tiefen als auch in jenen mit einer hohen Matutitäsquo-
te feststellen. Dasselbe gilt für ein niedriges Wachstum der Maturitäts-
abschlüsse. Die kantonalen Unterschiede dürften somit auf demografische 
Unterschiede zurückzuführen sein.
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156 Erwartetes Wachstum der kantonalen Maturitätsabschlüsse 
2022–2033 und Maturitätsquoten 2022

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Digitalisierung

Während früher manuelle Tätigkeiten von der Automatisierung betroffen 
waren, sind nun aufgrund der Digitalisierung zunehmend kognitive Tätig-
keiten diesem Risiko ausgesetzt. Für das Gymnasium, das mit seinem Ziel 
der Hochschulreife primär auf kognitive Tätigkeiten vorbereitet, ist diese 
Thematik daher besonders relevant. Eine Studie zeigt, dass sich Perso-
nen mit einer Tertiärbildung am wenigsten vor Automatisierung fürch-
ten (Cattaneo, Gschwendt et al., 2025). Im Vergleich zu Personen, die eine 
Ausbildung auf der Sekundarstufe II oder gar nur die obligatorische Schu-
le abgeschlossen haben, sind sie weniger bereit, für ein tieferes Auto-
matisierungsrisiko auf Lohn zu verzichten. Interessanterweise ist aber die 
Zahlungsbereitschaft für ein tieferes Automatisierungsrisiko höher bei Per-
sonen, deren Anstellung eine universitäre Ausbildung erfordert. Dies im 
Vergleich zu Personen in Anstellungen, die eine berufliche Grundbildung 
verlangen. Dieser Zusammenhang kann einerseits damit erklärt werden, 
dass die Investitionskosten in Form von Zeit und Lohnverzicht für eine 
universitäre Ausbildung im Vergleich zu einer beruflichen Grundbildung 
höher sind und man daher den Beruf nicht durch Automatisierung ver-
lieren möchte. Andererseits kann aber auch das Aufkommen von KI ein 
Grund für diesen Befund sein, da diese spezifisch anspruchsvolle kogniti-
ve Tätigkeiten ersetzen kann. 

Die neuen Möglichkeiten, kognitive Tätigkeiten durch KI entweder zu 
substituieren oder kognitive Leistungen mithilfe von KI zu verbessern, ma-
chen sich auch in den allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe II be-
merkbar. Gemäss den Resultaten der vierten Befragungswelle zur Digitali-
sierung im Schweizer Bildungswesen (Oggenfuss & Wolter, 2024) nutzten 
im Jahr 2024 mehr als die Hälfte der Schülerinnen und Schüler mindestens 
einmal pro Woche im Unterricht oder zu Hause für schulische Aufgaben 
die generative KI (z.B. ChatGPT). Dabei zeigen sich Unterschiede zwischen 
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den Sprachregionen. In der französischsprachigen Schweiz und im Tes-
sin war die Nutzungshäufigkeit deutlich tiefer als in der Deutschschweiz 
(→ Grafik 157), wobei die Unterschiede interessanterweise bei der Nutzung 
in der Schule weniger ausgeprägt sind als beim Gebrauch für schulische 
Zwecke zu Hause. Frauen nutzten die generative KI weniger häufig als Män-
ner, was mit zwei Erklärungen zusammenhängen könnte, die nicht über-
prüft werden können: Einerseits belegen Frauen andere Schwerpunkte im 
Gymnasium als Männer. Dass die Geschlechterdifferenz lediglich bei der 
generativen KI besteht, nicht aber beim Gebrauch der KI-gestützten Über-
setzungsprogramme, könnte ein Hinweis auf die Richtigkeit dieser Er-
klärung sein. Andererseits weiss man aus anderen Untersuchungen, dass 
sich Frauen im Unterricht eher an die Anweisungen der Lehrpersonen hal-
ten. Wenn Lehrpersonen Einschränkungen bezüglich der Nutzung von KI 
kommunizieren oder die Nutzung ganz verbieten, könnte es sein, dass sich 
Frauen eher an diese Anweisungen halten. 

157 Regelmässige Nutzung von generativer KI für schulische Zwecke

Geschätzte Wahrscheinlichkeiten unter Berücksichtigung des sozioökonomischen Hintergrunds 
und des Migrationshintergrunds, dargestellt ist die Differenz zur Referenzkategorie (siehe Text 
unterhalb Grafik); berücksichtigt wurden allgemeinbildende Schulen (Gymnasien und FMS) 

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF

Die Referenzkategorien sind: Deutschschweiz (für französische Schweiz und Tessin) und männlich 
(für weiblich). Beim Alter bedeutet der angegebene Wert die Differenz, die pro zusätzliches 
Altersjahr entsteht.

Voraussetzung für den Gebrauch von KI in der Schule ist eine Ausstattung 
mit digitalen Hilfsmitteln wie Computern, Tablets oder Smartphones. In 
den Gymnasien hat sich diesbezüglich häufig der Ansatz «Bring your own 
device» (BYOD) etabliert, also die Verwendung eines eigenen Geräts für 
die schulische Nutzung. Zwar haben gemäss einer Befragung im Jahr 2022 
noch nicht alle Gymnasien ein entsprechendes Konzept verabschiedet 
(ZEM CES, 2022b), doch ist dies in der Deutschschweiz häufiger der Fall 
als in der lateinischen Schweiz. Mit der stärkeren Verbreitung des BYOD-
Konzepts in Deutschschweizer Gymnasien hat dort parallel auch die Nut-
zung der eigenen Geräte für schulische Zwecke zugenommen (Oggenfuss & 
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Wolter, 2024) (→ Grafik 158). Einer Studie zufolge hängt das Nutzen der 
eigenen Geräte im Unterricht mit den sogenannten 21st century skills zu-
sammen (Schmitz et al., 2024). Dazu gehören die Kompetenzen Kreativi-
tät, Kommunikation, Kollaboration und kritisches Denken. Schülerinnen 
und Schüler, die im Unterricht mit dem eigenen Gerät arbeiten, verfügen 
im Vergleich zu Personen, die kein solches nutzen, über höhere Werte bei 
den genannten Kompetenzen.

158 Nutzung des eigenen Geräts für die Schule 

Geschätzte Wahrscheinlichkeiten unter Berücksichtigung von Geschlecht, Alter, 
sozioökonomischem Hintergrund und Migrationshintergrund; berücksichtigt wurden 
allgemeinbildende Schulen (Gymnasien und FMS) 

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF

Institutionen

Personen mit einer Schweizer Maturität haben die Möglichkeit, eine uni-
versitäre oder eine pädagogische Hochschule frei zu wählen. Ausserdem er-
laubt die Maturität auch den prüfungsfreien Zugang zu fast allen Studien-
gängen – mit wenigen Ausnahmen, beispielsweise in den Fachbereichen 
Medizin und Sport. Dies unterscheidet die Schweiz von den meisten ande-
ren Ländern, in denen der Zugang zu den Hochschulen und Studienfächern 
von den Hochschulen geregelt wird. Die Schweiz weicht auch in einem an-
deren Punkt von anderen Staaten ab: Hierzulande gibt es keine national 
standardisierten Maturitätsprüfungen. Es besteht zwar die Möglichkeit, 
die schweizerische Maturitätsprüfung abzulegen, doch die Mehrheit der 
Maturandinnen und Maturanden erlangt eine kantonale Maturität. Diese 
Maturitätszeugnisse sind eidgenössisch anerkannt, was bedeutet, dass die 
Vorgaben des neuen Maturitätsanerkennungsreglements von 2023 (MAR 
23) eingehalten werden müssen. Kantone, Schulen und/oder Lehrpersonen 
haben jedoch in der Ausgestaltung der Unterrichtsprogramme einen hohen 
Autonomiegrad. 
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Weiterentwicklung der gymnasialen Maturität

Im Rahmen des Projekts «Weiterentwicklung der gymnasialen Maturität» 
(WEGM) wurden die Maturitätsanerkennungsverordnung (MAV ) und das 
Maturitätsanerkennungsreglement (MAR) von 1995 sowie der Rahmen-
lehrplan für die Maturitätsschulen von 1994 überarbeitet. Die beiden Erst-
genannten wurden 2023 verabschiedet, der Rahmenlehrplan 2024. Hinter-
grund war das gemeinsame bildungspolitische Ziel von Bund und Kanto-
nen, den prüfungsfreien Zugang zu den universitären Hochschulen mit 
einer gymnasialen Maturität langfristig sicherzustellen. Die wichtigsten 
Änderungen im Rahmen der Reform sind die Folgenden:

1.	 Neu muss die gymnasiale Ausbildung mindestens vier Jahre dauern 
(Art. 7 MAR 23). Früher war ein dreijähriger Lehrgang möglich, wenn 
eine gymnasiale Vorbildung auf der Sekundarstufe I erfolgt war (Art. 
6 Abs. 2 MAR 95). Dies betrifft die Kantone Jura, Neuenburg, Waadt 
sowie den französischsprachigen Teil des Kantons Bern; sie müssen 
das existierende System anpassen.

2.	 Wirtschaft und Recht sowie Informatik werden zu Grundlagen-
fächern. Dies bedeutet, dass sie neu auch für die Maturitätsnote zäh-
len und nicht wie bisher nur für die Semester- oder Jahresnote. 

3.	 Für Schwerpunkt- und Ergänzungsfächer gibt es keinen fest-
gelegten Fächerkatalog mehr (vgl. Art. 9 Abs. 3 und 4 MAR 95). Statt-
dessen können Schwerpunktfächer aus dem Grundlagenbereich aus-
gewählt und kombiniert werden (Art. 12 und 13 MAR 23). So wäre es 
beispielsweise möglich, die Fächer Geschichte und Französisch zu 
einem Schwerpunktfach zu kombinieren. Die Kantone haben dabei 
eine hohe Autonomie: Gemäss Art. 14 können sie weitere Fächer als 
Schwerpunkt- oder Ergänzungsfächer anbieten.

4.	 Neu festgehalten wird im MAR, dass Schülerinnen und Schüler die 
basalen Kompetenzen in Mathematik und Unterrichtssprache er-
werben sollen (Art. 19 MAR 23). Der neue Rahmenlehrplan enthält 
dazu konkrete Mindestvorgaben. Ein Bericht (ZEM CES, 2025) zeigt, 
dass in den Kantonen und Gymnasien bereits wesentliche Schritte 
zur Umsetzung unternommen wurden, diese jedoch noch nicht ab-
geschlossen ist. Weiter heisst es im Rahmenlehrplan, dass transversale 
Kompetenzen vermittelt werden sollen (Art. 20 MAR 23). Der trans-
versale Bereich besteht aus überfachlichen Kompetenzen (methodi-
sche, selbstbezogene sowie soziale und kommunikative Kompeten-
zen), dem interdisziplinären Arbeiten sowie den Themenbereichen 
Bildung für nachhaltige Entwicklung, politische Bildung und Digitali-
tät. Diese Themen sollen in jedem Fach vermittelt werden. Zudem soll 
sichergestellt werden, dass jede Schülerin und jeder Schüler an einer 
Austausch- oder Mobilitätsaktivität in einer anderen Sprachregion 
oder im Ausland teilnimmt (Art. 22 MAR 23).

Fächerangebot und Zeitanteile

Im Rahmen des Projekts «Weiterentwicklung gymnasiale Maturität» wurde 
die Zahl der Grundlagenfächer von elf auf dreizehn erhöht. Hinzu kommen 
das Schwerpunkt- und das Ergänzungsfach. Zu den Grundlagenfächern 
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zählen die Unterrichtssprache, eine zweite Landessprache, eine dritte Spra-
che (eine dritte Landessprache, Englisch oder eine alte Sprache), Mathema-
tik, Biologie, Chemie, Physik, Geschichte, Geografie, Bildende Kunst (vor-
mals Bildnerisches Gestalten), Musik, Wirtschaft und Recht sowie Infor-
matik. Die Kantone haben zudem die Möglichkeit, Philosophie als weite-
res Grundlagenfach anzubieten.

Am Ende der gymnasialen Ausbildung verfassen alle angehenden Matu-
randinnen und Maturanden eine Maturitätsarbeit und legen die Maturitäts-
prüfung ab, in der die folgenden Fächer geprüft werden: die Unterrichts-
sprache, eine zweite Landessprache, Mathematik, das Schwerpunktfach 
sowie ein weiteres, vom Kanton bestimmtes Fach (Art. 24 MAR 23). Die 
Mindestanteile der Grundlagenfächer an der gesamten Unterrichtszeit 
betragen je 27 % für die Sprachfächer sowie für Mathematik und Natur-
wissenschaften, 12% für Geistes- und Sozialwissenschaften sowie 6% für 
die künstlerischen Fächer (Art. 18 MAR 23). Für das Schwerpunkt- und das 
Ergänzungsfach sowie die Maturitätsarbeit sollen mindestens 15% der Zeit 
zur Verfügung stehen. Vergleicht man die Anteile der Schwerpunktfächer 
zwischen den Schuljahren 2011/12 und 2023/24, zeigt sich, dass die Natur-
wissenschaften beliebter geworden sind (→ Grafik 159). Dies ging zulasten 
der sprachlichen Fächer.

Zulassungsbedingungen und Zeitpunkte des Übertritts 

Die Zulassungsbedingungen und der Zeitpunkt des Übertritts ins Gym-
nasium unterscheiden sich von Kanton zu Kanton erheblich (→ Grafik 160). 
Noten werden von den meisten als Kriterium verwendet, um den Zutritt 
ins Gymnasium zu regeln. In einigen Kantonen sind sie das einzige Krite-
rium, das für den Übertritt ins Gymnasium relevant ist. In anderen Kanto-
nen gibt es neben den Noten eine Aufnahmeprüfung als Selektions-
instrument, und in drei Kantonen erfolgt der Eintritt ins Gymnasium aus-
schliesslich über eine Aufnahmeprüfung. In einem Viertel der Kantone 
wird die Empfehlung der Lehrperson der abgebenden Stufe beim Über-
trittsentscheid mitberücksichtigt. In die Empfehlung fliessen Faktoren wie 
Sozialkompetenzen, die Motivation, die Leistungsbereitschaft oder Eltern-
gespräche ein. Kantonale Unterschiede zeigen sich auch in der Dauer der 
gymnasialen Ausbildung und hinsichtlich des Zeitpunkts des Übertritts. 
Zu unterscheiden sind das Langzeitgymnasium, das sechs Jahre dauert, und 
das Kurzzeitgymnasium mit einer Dauer von vier Jahren. Der Eintritt ins 
Langzeitgymnasium erfolgt im Anschluss an die Primarschule, also nach 
dem 8. Schuljahr (nach HarmoS-Zählung). Beim Kurzzeitgymnasium er-
folgt der Eintritt während beziehungsweise nach Beenden der Sekundar-
stufe I. In einigen Kantonen ist ein Übertritt bereits nach dem 10. Schuljahr 
möglich.1 Die Möglichkeit, erst nach dem Beenden der obligatorischen 
Schulzeit, also nach dem 11. Schuljahr, ins Gymnasium einzutreten, besteht 
allerdings in allen Kantonen. Langzeitgymnasien gibt es nur in Deutsch-
schweizer Kantonen (Appenzell Innerrhoden, Glarus, Graubünden, Lu-
zern, Nidwalden, Obwalden, St. Gallen, Uri, Zug und Zürich), während die 
übrigen Kantone nur das Kurzzeitgymnasium kennen. 

1  Die Kantone Appenzell Innerrhoden und Uri bieten zusätzlich die Möglichkeit des Über-
tritts nachdem 9. Schuljahr.

159 Anteile der Schwerpunktfächer 
im Zeitvergleich

Daten: BFS

Sprachen: alte und moderne Sprachen

Natur- und exakte Wissenschaften: Physik 
und Anwendungen der Mathematik; Biologie und 
Chemie

Geisteswissenchaften: Philosophie, Pädagogik, 
Psychologie; Musik; Bildende Kunst (vormals 
Bildnerisches Gestalten)

Andere: eidgenössisch nicht anderkannte 
gymnasiale Maturität oder Schwerpunktfach 
nicht bekannt

Schuljahr

2011/12

28%

28%

22%

20%

2%

Sprachen

Natur- und exakte Wissenschaften

Wirtschaft und Recht

Geisteswissenschaften

andere

Schuljahr

2023/24

20%

35%

24%

20%

1%

Sprachen

Natur- und exakte Wissenschaften

Wirtschaft und Recht

Geisteswissenschaften

andere

160 Zulassungsbedingungen und 
Zeitpunkte des Übertritts

Angabe der Bildungsjahre entsprechend der 
HarmoS-Zählung

Daten: EDK-IDES (2024g)
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zählen die Unterrichtssprache, eine zweite Landessprache, eine dritte Spra-
che (eine dritte Landessprache, Englisch oder eine alte Sprache), Mathema-
tik, Biologie, Chemie, Physik, Geschichte, Geografie, Bildende Kunst (vor-
mals Bildnerisches Gestalten), Musik, Wirtschaft und Recht sowie Infor-
matik. Die Kantone haben zudem die Möglichkeit, Philosophie als weite-
res Grundlagenfach anzubieten.

Am Ende der gymnasialen Ausbildung verfassen alle angehenden Matu-
randinnen und Maturanden eine Maturitätsarbeit und legen die Maturitäts-
prüfung ab, in der die folgenden Fächer geprüft werden: die Unterrichts-
sprache, eine zweite Landessprache, Mathematik, das Schwerpunktfach 
sowie ein weiteres, vom Kanton bestimmtes Fach (Art. 24 MAR 23). Die 
Mindestanteile der Grundlagenfächer an der gesamten Unterrichtszeit 
betragen je 27 % für die Sprachfächer sowie für Mathematik und Natur-
wissenschaften, 12% für Geistes- und Sozialwissenschaften sowie 6% für 
die künstlerischen Fächer (Art. 18 MAR 23). Für das Schwerpunkt- und das 
Ergänzungsfach sowie die Maturitätsarbeit sollen mindestens 15% der Zeit 
zur Verfügung stehen. Vergleicht man die Anteile der Schwerpunktfächer 
zwischen den Schuljahren 2011/12 und 2023/24, zeigt sich, dass die Natur-
wissenschaften beliebter geworden sind (→ Grafik 159). Dies ging zulasten 
der sprachlichen Fächer.

Zulassungsbedingungen und Zeitpunkte des Übertritts 

Die Zulassungsbedingungen und der Zeitpunkt des Übertritts ins Gym-
nasium unterscheiden sich von Kanton zu Kanton erheblich (→ Grafik 160). 
Noten werden von den meisten als Kriterium verwendet, um den Zutritt 
ins Gymnasium zu regeln. In einigen Kantonen sind sie das einzige Krite-
rium, das für den Übertritt ins Gymnasium relevant ist. In anderen Kanto-
nen gibt es neben den Noten eine Aufnahmeprüfung als Selektions-
instrument, und in drei Kantonen erfolgt der Eintritt ins Gymnasium aus-
schliesslich über eine Aufnahmeprüfung. In einem Viertel der Kantone 
wird die Empfehlung der Lehrperson der abgebenden Stufe beim Über-
trittsentscheid mitberücksichtigt. In die Empfehlung fliessen Faktoren wie 
Sozialkompetenzen, die Motivation, die Leistungsbereitschaft oder Eltern-
gespräche ein. Kantonale Unterschiede zeigen sich auch in der Dauer der 
gymnasialen Ausbildung und hinsichtlich des Zeitpunkts des Übertritts. 
Zu unterscheiden sind das Langzeitgymnasium, das sechs Jahre dauert, und 
das Kurzzeitgymnasium mit einer Dauer von vier Jahren. Der Eintritt ins 
Langzeitgymnasium erfolgt im Anschluss an die Primarschule, also nach 
dem 8. Schuljahr (nach HarmoS-Zählung). Beim Kurzzeitgymnasium er-
folgt der Eintritt während beziehungsweise nach Beenden der Sekundar-
stufe I. In einigen Kantonen ist ein Übertritt bereits nach dem 10. Schuljahr 
möglich.1 Die Möglichkeit, erst nach dem Beenden der obligatorischen 
Schulzeit, also nach dem 11. Schuljahr, ins Gymnasium einzutreten, besteht 
allerdings in allen Kantonen. Langzeitgymnasien gibt es nur in Deutsch-
schweizer Kantonen (Appenzell Innerrhoden, Glarus, Graubünden, Lu-
zern, Nidwalden, Obwalden, St. Gallen, Uri, Zug und Zürich), während die 
übrigen Kantone nur das Kurzzeitgymnasium kennen. 

1  Die Kantone Appenzell Innerrhoden und Uri bieten zusätzlich die Möglichkeit des Über-
tritts nachdem 9. Schuljahr.

159 Anteile der Schwerpunktfächer 
im Zeitvergleich

Daten: BFS

Sprachen: alte und moderne Sprachen

Natur- und exakte Wissenschaften: Physik 
und Anwendungen der Mathematik; Biologie und 
Chemie

Geisteswissenchaften: Philosophie, Pädagogik, 
Psychologie; Musik; Bildende Kunst (vormals 
Bildnerisches Gestalten)

Andere: eidgenössisch nicht anderkannte 
gymnasiale Maturität oder Schwerpunktfach 
nicht bekannt
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28%

28%
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20%
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andere

Schuljahr

2023/24

20%
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160 Zulassungsbedingungen und 
Zeitpunkte des Übertritts

Angabe der Bildungsjahre entsprechend der 
HarmoS-Zählung

Daten: EDK-IDES (2024g)
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Weiterbildung von Gymnasiallehrpersonen

In drei Wellen (2021, 2022, 2023) befragte das Schweizerische Zentrum für 
die Mittelschule und für Schulevaluation auf der Sekundarstufe II (ZEM 
CES) Lehrpersonen und Schulkader aller gymnasialen Fächer zu Weiter-
bildungsangeboten und den Rahmenbedingungen für Weiterbildung 
(ZEM CES, 2021, 2022c, 2023). Die Ergebnisse zeigten, dass in vierzehn von 
zwanzig Fächern mehr als 50% der Lehrpersonen angaben, es gebe nicht 
genügend Weiterbildungsangebote, die ihren Bedürfnissen entsprechen 
würden. Über alle Fächer hinweg waren es 47 % der Lehrpersonen, die diese 
Meinung teilten. In den Fächern Französisch (als Erstsprache), Musik und 
Philosophie sowie Pädagogik und Psychologie waren es über zwei Drittel 
der Befragten, die sich entsprechend äusserten. In den Fächern Deutsch (als 
Erstsprache), Wirtschaft und Recht sowie Sport stuften über zwei Drittel 
der Befragten das Angebot als ausreichend ein. Das Fehlen eines passen-
den Angebots war für die Befragten denn auch der zweithäufigste Grund, 
keine Weiterbildung zu absolvieren. Als Grund, weshalb die befragten 
Personen keine Weiterbildung machten, wurde am häufigsten die beruf-
liche Gesamtbelastung genannt, an dritter Stelle stand der organisatori-
sche Aufwand. Den besuchten Weiterbildungen wurde mehrheitlich eine 
gute bis sehr gute Qualität attestiert. Dies traf insbesondere auf Weiter-
bildungen zu, die von Fachverbänden, Universitäten/ETH oder Privaten 
angeboten wurden. Etwas tiefer war die Zufriedenheit bei internen Weiter-
bildungen und Angeboten der Fachhochschulen und der pädagogischen 
Hochschulen. Ein grosser Teil der Lehrpersonen schätzte den Einfluss 
der besuchten Weiterbildung auf die Berufszufriedenheit und die Unter-
richtsqualität als gross bis sehr gross ein. ZEM CES wird die Befragung 
im Vierjahresrhythmus weiterführen. Das nächste Weiterbildungsbaro-
meter (2027) fokussiert sich auf den mit dem neuen Rahmenlehrplan zu 
erwartenden Weiterbildungsbedarf.

Zweisprachiger Unterricht

Daten zum zweisprachigen Unterricht (Immersionsunterricht) auf der 
Schülerebene sind für die Schweiz derzeit nicht verfügbar. Es gibt jedoch 
Zahlen zur Frage, welche Gymnasien Immersionsunterricht anbieten. 
Diesbezüglich ist zwischen 2018 und 2024 eine deutliche Zunahme des 
Angebots feststellbar (→ Grafik 161). Da sich die Anzahl der Gymnasien 
nicht nennenswert verändert hat (157 im Jahr 2018 im Vergleich zu 161 im 
Jahr 2024), bedeutet dies, dass vornehmlich bestehende Gymnasien zwei-
sprachige Lehrgänge eingeführt haben. Augenfällig ist weiter, dass es mehr 
Angebote in den Landessprachen gibt; diese haben das Angebot in Eng-
lisch überholt. Ein besonders starker Anstieg lässt sich bei der Immersions-
sprache Italienisch beobachten. Dies könnte eine Folge der Empfehlun-
gen der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direkto-
ren (EDK) zur Förderung des Italienischen an den Gymnasien sein (EDK, 
2015, 2022). 

International gibt es einige Studien, die den Zusammenhang zwischen 
dem zweisprachigen Unterricht und der Kompetenz in der entsprechenden 
Sprache untersuchen. Die Wirkung des zweisprachigen Unterrichts ist je-
doch aufgrund der Selbstselektion in die einzelnen Lehrgänge schwierig zu 
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beurteilen (Ohlberger & Wegner, 2018). Eine Studie aus Deutschland (Rum-
lich, 2018) versucht, ein ausgewogeneres Bild zu zeichnen, indem nicht nur – 
wie in vielen anderen Studien – die Sprachkompetenz von Schülerinnen 
und Schülern in zweisprachigen Klassen mit den übrigen Klassen innerhalb 
derselben Schulen verglichen wird, sondern auch die Sprachkompetenzen 
von nicht zweisprachigen Klassen aus anderen Schulen in den Vergleich 
einbezogen werden. Es wurde deutlich, dass die Schülerinnen und Schü-
ler in zweisprachigen Klassen signifikant höhere Sprachkompetenzen auf-
wiesen als ihre Kolleginnen und Kollegen in den beiden Vergleichsgruppen. 
Die Problematik der Selektionseffekte bleibt jedoch bestehen, was die Re-
sultate nur beschränkt interpretierbar macht. Für die Schweiz gibt es auf 
der Stufe des Gymnasiums keine Studien zu diesem Thema. Eine Studie, 
die den zweisprachigen Unterricht in Deutsch und Französisch in der Stadt 
Biel untersuchte, befasste sich mit den ersten vier Jahren der obligatori-
schen Schule (inklusive Kindergarten) (Buser & Melfi, 2022). Auch in dieser 
Untersuchung wird von positiven Effekten des zweisprachigen Unterrichts 
berichtet. Die Studie konnte methodisch sicherstellen, dass die Sprach-
kompetenz der Schülerinnen und Schüler, die den zweisprachigen Unter-
richt besuchten, a priori mit jener der Schülerinnen und Schüler mit ein-
sprachigem Unterricht vergleichbar war. Einige andere Studien zum zwei-
sprachigen Unterricht haben das Problem, dass für die Aufnahme in zwei-
sprachige Lehrgänge Mindestvorgaben bestehen, was die Vergleichbarkeit 
der Kompetenzen von zweisprachig und nicht zweisprachig unterrichteten 
Schülerinnen und Schülern erschwert.

161 Angebot von zweisprachigem Unterricht an den 
Maturitätsschulen, 2018 und 2024

Anzahl der Maturitätsschulen, welche die jeweiligen Lehrgänge anbieten

Daten: SBFI

Maturitätsschulen: alle Schulen, deren Maturitätszeugnisse gemäss MAR/MAV anerkannt sind 
(inkl. Maturitätsschulen für Erwachsene und Privatschulen)

Englisch

Landessprachen Total

Deutsch

Französisch

Italienisch

Rätoromanisch
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Austausch und Mobilität

Gemäss dem achten bildungspolitischen Ziel von Bund und Kantonen 
sollen Austausch und Mobilität auf allen Bildungsstufen gefördert wer-
den (WBF & EDK, 2023). Movetia, die nationale Agentur für Austausch 
und Mobilität, erhebt jährlich Zahlen zu den von ihnen geförderten Aus-
tauschbewegungen. Diese Zahlen zeigen, dass Austausch und Mobilität 
nicht in allen Kantonen gleich verbreitet ist (→ Grafik 162). In allen Kanto-
nen kommt der nationale Klassenaustausch am häufigsten vor. Die Daten 
erfassen die Anzahl der Austauschbewegungen. Da Klassen oder einzel-
ne Schülerinnen und Schüler mehrfach daran teilnehmen können, lässt 
sich daraus nicht die Zahl der beteiligten Personen ableiten. Weiter bilden 
die hier dargestellten Daten nur die von Movetia geförderten Austausch-
bewegungen ab und sind somit unvollständig. Aus den beiden genannten 
Gründen kann das im Maturitätsanerkennungsreglement (Art. 22 MAR 
23) festgehaltene Ziel einer Austauschbewegung pro Schülerin oder Schü-
ler während des Gymnasiums mit diesen Daten nicht überprüft werden.

Verbleib von Lehrpersonen im Beruf

Im Zusammenhang mit dem Lehrpersonenmangel wird häufig darü-
ber diskutiert, wie potenzielle Lehrerinnen und Lehrer für den Beruf ge-
wonnen werden können. Ebenso wichtig ist aber, dass Lehrpersonen ihren 
Beruf über einen längeren Zeitraum ausüben und ihn nicht nach kurzer 
Zeit wieder verlassen. Betrachtet man den Verbleib von Lehrpersonen 
in der Allgemeinbildung der Sekundarstufe II über einen Zeitraum von 
neun Jahren, so zeigt sich, dass die Verbleibswahrscheinlichkeit in die-
sem Zeitraum um 11 Prozentpunkte sinkt. In den ersten drei Jahren nimmt 
die Verbleibswahrscheinlichkeit von Frauen stärker ab als jene der Män-
ner (→ Grafik 163). Da die analysierten Personen zu diesem Zeitpunkt zwi-
schen dreissig und vierzig Jahre alt waren, könnte diese Diskrepanz da-
durch erklärt werden, dass Frauen infolge Familiengründung in dieser 
Altersspanne häufiger den Beruf aufgeben als Männer. Am Ende der be-
obachteten Zeitperiode entsteht eine erneute Geschlechterdiskrepanz, 
deren Grund jedoch unklar ist.

Weiter zeigt sich, dass die Verbleibswahrscheinlichkeit von Lehr-
personen in der Allgemeinbildung der Sekundarstufe II im Vergleich zu 
jener von Lehrpersonen in der obligatorischen Schule über den unter-
suchten Zeitraum höher ist. Ausserdem nimmt die Verbleibswahrschein-
lichkeit in der Allgemeinbildung weniger stark ab als in der obligatori-
schen Schule. Während sich Erstere um 11% reduziert, nimmt Letztere um 
20% ab. Die höhere Verbleibswahrscheinlichkeit in der Allgemeinbildung 
kann einerseits damit erklärt werden, dass Lehrpersonen dieser Berufs-
gruppe mehr Zeit in ihre Ausbildung investiert haben. Dies kann bei einem 
Berufswechsel zu höheren Verlusten des spezifischen Humankapitals füh-
ren. Andererseits sind auch die Löhne in der Allgemeinbildung höher als 
in der obligatorischen Schule. Somit dürfte es für eine Lehrperson in der 
Allgemeinbildung schwieriger sein, eine Stelle mit einem vergleichbaren 
Lohn zu finden, als dies für eine Lehrperson in der obligatorischen Schule 
der Fall ist. Die Unterschiede zwischen den Verbleibsquoten können aber 
nicht durch den höheren Frauenanteil in der obligatorischen Schule erklärt 

162 Mobilität in den Kantonen

Durchschnittliche Anzahl von Austausch
bewegungen pro 1000 Schüler/innen der Jahre 
2023 und 2024

Daten: Movetia; Berechnungen: SKBF

Bei den Einzelaustauschen sowie den 
internationalen Klassenaustauschen wird 
statistisch nicht zwischen Gymnasium und 
Fachmittelschule unterschieden. Die nationalen 
Klassenaustausche enthalten jedoch nur Daten 
aus den Gymnasien.
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werden, da sich die Verbleibsquoten von Männern und Frauen zwischen 
der Allgemeinbildung und der obligatorischen Schule im selben Masse 
unterscheiden. 

163 Verbleibswahrscheinlichkeit im Lehrberuf, Allgemeinbildung  
Sekundarstufe II und obligatorische Schule

Berücksichtigt wurden Personen, die zu Beginn der beobachteten Zeitperiode (im Jahr 2012) 
zwischen 30 und 40 Jahre alt waren.

Daten: BFS (SSP); Berechnungen: SKBF

Effektivität

Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sollen die Kompetenzen erwerben, 
die sie für ein Hochschulstudium benötigen und die es ihnen erlauben, an-
spruchsvolle Aufgaben in der Gesellschaft zu übernehmen (Art. 6 MAR 23). 
Daraus leiten sich die beiden Bildungsziele der allgemeinen Studierfähig-
keit und der vertieften Gesellschaftsreife ab. Die Studierfähigkeit soll dank 
der basalen fachlichen Studierkompetenzen erreicht werden, für die der 
Rahmenlehrplan neu konkrete Mindestvorgaben macht. Um das Ziel der 
vertieften Gesellschaftsreife zu erreichen, wurden transversale Bereiche 
in den Rahmenlehrplan aufgenommen. Für dieses Ziel existiert keine ge-
naue Definition, weshalb es empirisch schwierig zu überprüfen ist. Daher 
fokussiert sich das Unterkapitel Effektivität primär auf die Überprüfung 
des Ziels der Studierfähigkeit. Studierfähigkeit bedeutet, die notwendigen 
Fähigkeiten zu haben, um ein Studium aufnehmen zu können. Dafür muss 
zuerst auch das Gymnasium erfolgreich absolviert werden. Damit wird 
den Absolventinnen und Absolventen zwar die Studierfähigkeit attes-
tiert, die aber erst Jahre nach Abschluss des Gymnasiums verifiziert wer-
den kann (→ Kapitel Universitäre Hochschulen, Seite 213). Eine neue Stu-
die zeigt zum wiederholten Male, dass sich der Studienerfolg je nach kanto-
naler Maturitätsquote und Schwerpunktfach unterscheidet (Eberle, 2025). 
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Ausserdem ist zu berücksichtigen, dass gerade Maturandinnen und Matu-
randen mit einem tiefen Notendurchschnitt häufiger kein Studium in An-
griff nehmen, obwohl ihnen mit dem erfolgreichen Abschluss des Gymna-
siums die Studierfähigkeit attestiert wurde. Somit wird die Beantwortung 
der Frage erschwert, ob ein Maturitätszeugnis tatsächlich in allen Fällen die 
Studierfähigkeit bescheinigt. 

Kantonale Eintritts- und Erfolgsquoten im Gymnasium

Wie bereits erwähnt, erlangt die Mehrheit der Maturandinnen und Ma-
turanden eine Maturität, die zwar eidgenössisch anerkannt, jedoch kan-
tonal definiert ist. Ein Kompetenzvergleich der erfolgreichen Maturan-
dinnen und Maturanden zwischen den Kantonen, der für die Beurteilung 
der Effektivität des Gymnasiums wichtig wäre, ist deshalb ohne standar-
disierte Überprüfung nicht möglich. Eine solche erfolgte nur einmal mit 
der sogenannten EVAMAR II-Auswertung (Eberle et al., 2008). Die ein-
zige Möglichkeit eines kantonalen Vergleichs bietet der Vergleich der Kom-
petenzen beim Eintritt in die Gymnasien. Diese Eintrittskompetenzen 
sind wiederum für einen Vergleich der Studierfähigkeit beim Abschluss 
des Gymnasiums nur bedingt aussagekräftig, da in den Kantonen, wie im 
Bildungsbericht 2023 gezeigt wurde, im Gymnasium unterschiedlich stark 
selektioniert wird und die Annahme gelten muss, dass die Kompetenzen 
während des Gymnasiums unabhängig von den Eingangskompetenzen 
gleich gefördert werden. 

Aufgrund der hohen schulischen Anforderungen an den Gymnasien 
dürfte man aber erwarten, dass in jedem Kanton jene Schülerinnen und 
Schüler ins Gymnasium übertreten, die die höchsten schulischen Leistun-
gen gezeigt haben. Die Daten der Überprüfung der Grundkompetenzen 
(ÜGK) 2016, die die Mathematikkompetenzen testet, zeigen jedoch, dass 
nicht alle Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im obersten Leistungs-
quartil liegen (→ Grafik 164).

Dass die Kantone ihr Leistungspotenzial unterschiedlich stark aus-
schöpfen, ist eine Erklärung dafür, dass sich die Anteile der Gymnasias-
tinnen und Gymnasiasten im obersten Leistungsquartil von Kanton zu 
Kanton unterscheiden. Die zweite Erklärung für die kantonalen Unter-
schiede besteht darin, dass sich die Anteile der Schülerinnen und Schüler, 
die nach der obligatorischen Schule ins Gymnasium eintreten, zwischen 
den Kantonen unterscheiden. Beträgt die Übertrittsquote ins Gymnasium 
über 25%, führt dies dazu, dass der maximal mögliche Anteil im obersten 
Leistungsquartil nicht mehr bei 100% liegen kann. Je mehr die Maturitäts-
quote die 25-Prozent-Schwelle überschreitet, desto tiefer ist der maximal 
mögliche Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, deren Leistung 
sich im obersten Quartil befinden kann. 
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164 Anteil der Gymnasiast/innen im obersten kantonalen 
Leistungsquartil in Mathematik

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2016); Berechnungen: SKBF

 Weniger leistungsfähige Personen, die ins Gymnasium eintreten, schlies-
sen dieses weniger häufig ab als leistungsstarke Gymnasiastinnen und 
Gymnasiasten (→ Grafik 165). Kantonal unterschiedlich sind auch die Diffe-
renzen zwischen der Erfolgsquote jener, die in der Überprüfung der Grund-
kompetenzen (ÜGK) zu den 25% der Leistungsfähigsten gehörten, und 
den übrigen 75%. In Kantonen mit hohen Erfolgsquoten treten relativ we-
nige Schülerinnen und Schüler ins Gymnasium über. Deshalb ist zu er-
warten, dass in diesen Kantonen die Erfolgsquoten der beiden Gruppen 
näher beieinanderliegen, da auch jene, die nicht zum obersten Quartil der 
Mathematikkompetenzen gehören, nahe an den Leistungen der Leistungs-
stärksten lagen. Eine hohe Übertrittsquote ins Gymnasium hingegen er-
höht die Wahrscheinlichkeit, dass auch Schülerinnen und Schüler mit ver-
gleichsweise schwachen schulischen Leistungen aufgenommen werden. 
Dies ist eine mögliche Erklärung dafür, dass sich in Kantonen mit hohen 
Übertrittsquoten die Erfolgsquoten zwischen dem obersten Quartil und 
den übrigen Schülerinnen und Schüler stärker unterscheiden. 

Lesebeispiel
Die grün gepunktete Linie markiert den maximal 
möglichen Anteil der Gymnasiast/innen, die 
sich in Abhängigkeit von der Übertrittsquote 
ins Gymnasium im obersten Leistungsquartil 
befinden können. Ein maximaler Anteil von 100% 
ist nur möglich, sofern die kantonale Übertritts-
quote ins Gymnasium einen Anteil von 25% 
nicht überschreitet. Die Herleitung des maximal 
möglichen Anteils im obersten Leistungsquartil 
bei einer Übertrittsquote von über 25% wird am 
Beispiel des Kantons ZG erläutert: Die Über-
trittsquote nach Wohnkanton liegt bei 26,1%, 
davon können nur 25 Prozentpunkte im obersten 
Leistungsquartil liegen. Werden diese durch die 
Übertrittsquote von 26,1 Prozentpunkten geteilt, 
so ergibt sich ein maximal möglicher Anteil von 
95,7%. Weiter zeigt sich, dass der Kanton GE ei-
nen der niedrigsten Anteile an Gymnasiast/innen 
aus dem obersten kantonalen Leistungsquartil 
hat. Dies ist aber dem Umstand geschuldet, dass 
er die höchste Übertrittsquote ins Gymnasium 
aufweist. Was die Ausschöpfung des Talentpools 
des besten Leistungsquartils anbelangt, liegt der 
Kanton GE an der Spitze. 

Kantonale Übertrittsquote ins Gymnasium

Anteil Gymnasiast/innen im obersten kantonalen Leistungsquartil
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165 Erfolgsquoten im Gymnasium

Gymnasiast/innen im obersten Leistungsquartil in Mathematik sowie übrige 75%

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2016); Berechnungen: SKBF

Abbruchquoten

10% der Schülerinnen und Schüler einer Kohorte, die ins Gymnasium ein-
tritt, schliesst dieses nicht ab. Bei den Schülerinnen beträgt die Abbruch-
quote 9%, bei den Schülern 11,5%. Über die Hälfte dieser Abbrüche fin-
det bereits im ersten Jahr statt (→ Grafik 166). Rund ein Fünftel bricht das 
Gymnasium im zweiten Jahr ab und ein knappes weiteres Fünftel erst 
nach drei oder mehr Jahren. Der Anteil, der das Gymnasium aufgrund der 
Maturitätsprüfung nicht besteht, liegt lediglich bei 4,3%. 

Um das sogenannte 95%-Ziel zu erreichen – wonach 95% aller 25-jäh-
rigen Personen über mindestens einen Abschluss auf der Sekundar-
stufe II verfügen sollten –, ist es auch wichtig, dass Jugendliche, die das 
Gymnasium abbrechen, in einem anderen Bildungstypen der Sekundar-
stufe II einen Abschluss machen können. Relativ einfach ist der Wechsel 
vom Gymnasium an eine Fachmittelschule, da es sich um einen Wechsel 
innerhalb der Allgemeinbildung handelt. Zudem ist es teilweise sogar mög-
lich, vom Gymnasium in die Fachmittelschule zu wechseln, ohne das ent-
sprechende Bildungsjahr an der Fachmittelschule repetieren zu müssen. 
Eine Umorientierung in die berufliche Grundbildung gestaltet sich jedoch 
schwieriger. Während es für Personen mit Maturitätszeugnis in gewissen 
Lehrberufen möglich ist, sich Leistungen aus dem Gymnasium anrechnen 
zu lassen, existieren derzeit keine vergleichbaren Programme für Gym-
nasiastinnen und Gymnasiasten ohne Maturitätszeugnis (Aeschlimann & 
Schweri, 2024). 

Lesebeispiel
Im Kanton UR weisen die Gymnasiast/innen im 
obersten Leistungsquartil eine Erfolgsquote von 
78,2% auf. Die Erfolgsquote der übrigen 75% 
liegt bei 72,2%. Die grüne Linie zeigt die Werte, 
bei denen die Erfolgsquote beider Gruppen 
gleich hoch ist.

Erfolgsquote der Gymnasiast/innen im obersten Leistungsquartil

Erfolgsquote der übrigen Gymnasiast/innen
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166 Zeitpunkte von Abbrüchen  
im Gymnasium

In Prozent aller Abbrüche

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Es gibt vereinzelt Personen, die länger als  
5 Jahre im Gymnasium sind. Diese wurden in 
diesen Analysen nicht berücksichtigt.
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Effizienz/Kosten

Die Effizienz des Gymnasiums zu beurteilen ist schwierig, da es am Ende 
der gymnasialen Ausbildung keine Outputmasse in Form von schweizweit 
vergleichbaren Kompetenzmessungen gibt. Daher wird alternativ auf Ab-
brüche und Repetitionen zurückgegriffen. Aufgrund dieser Kennzahlen lässt 
sich zwar eine Aussage zum Erfolg der Schülerinnen und Schüler im Gym-
nasium und somit zur Effizienz machen, doch ist diese weniger präzise als 
eine Aussage, die auf Leistungsdaten fusst.

Bildungsausgaben

Ein Blick auf die realen Bildungsausgaben der letzten rund zwanzig Jahre 
zeigt eine Zunahme der Gesamtausgaben um 14%. Das Wachstum der 
Bildungsausgaben ist ausschliesslich auf die Zunahme der Schülerzahlen 
zurückzuführen, da die Ausgaben pro Gymnasiastin und Gymnasiast trotz 
teils starker Schwankungen während der Zeitperiode im Jahr 2000, im Jahr 
2022 sowie im Durchschnitt über den gesamten Zeitraum nahezu identisch 
bei knapp 23 000 Franken liegen (→ Grafik 167). 

167 Jährliche Bildungsausgaben pro Gymnasiast/in und total,  
2000–2022

Reale Ausgaben der öffentlichen Hand für die Bildung an gymnasialen Maturitätsschulen  
(inkl. Schüler/innen in progymnasialen Klassen)

Daten: BFS, EFV; Berechnungen: SKBF

Repetitionen und Abbrüche

Wie bereits erwähnt, kommt es bei jeder zehnten Person, die ins Gymna-
sium eintritt, zu einem Abbruch. Etwas weniger als ein Drittel dieser Per-
sonen hat zuvor ein Jahr repetiert. Repetitionen kommen bei 11% der Schü-
lerinnen und Schüler im Laufe der gymnasialen Ausbildung vor, wovon 
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knapp drei Viertel das Gymnasium trotzdem erfolgreich abschliessen. Ver-
schiedene Faktoren sind für Abbrüche und Repetitionen am Gymnasium 
relevant. Zum einen sind dies die kognitiven Kompetenzen. Hat jemand 
bei der ÜGK-Erhebung 2016 in Mathematik im untersten Leistungsquintil 
abgeschlossen, so liegt die Wahrscheinlichkeit eines Abbruchs kontrolliert 
für andere relevante Faktoren bei 15%. Liegt die ÜGK-Leistung im obersten 
Leistungsquintil, beträgt die Wahrscheinlichkeit eines Abbruchs 7 % und 
ist entsprechend nicht einmal halb so gross wie bei Personen im untersten 
Quintil. Ebenfalls bestätigen lässt sich der Befund, der bereits aufgrund 
der PISA-Daten ermittelt wurde (Zumbühl et al., 2025): Wer vor dem Ein-
tritt ins Gymnasium bezahlte ausserschulische Nachhilfe in Anspruch ge-
nommen hat, hat ein höheres Risiko, das Gymnasium abzubrechen oder 
zu repetieren als Personen ohne Nachhilfeunterricht. Dies ist selbst bei 
vergleichbaren kognitiven Kompetenzen der Fall (→ Grafik 168). Weitere 
Einflussfaktoren sind der sozioökonomische Hintergrund, das Geschlecht 
sowie nichtkognitive Kompetenzen. Letztere umfassen Fähigkeiten wie 
das Durchhaltevermögen oder die Fähigkeit zu planen. Personen, die bei 
der ÜGK-Erhebung den Plan hatten, das Gymnasium zu besuchen, brechen 
dieses weniger häufig ab als Schülerinnen und Schüler, die diesen Plan nicht 
verfolgten. Bei den Repetitionen ist diesbezüglich kein signifikanter Unter-
schied feststellbar. Auch der sozioökonomische Hintergrund und das Ge-
schlecht sind relevante Faktoren, wobei Ersterer bei den Repetitionen keinen 
statistisch signifikanten Effekt hat. Zwischen dem Migrationshintergrund 
und dem Abbruchrisiko oder der Wahrscheinlichkeit, ein Jahr repetieren zu 
müssen, zeigt sich kein eindeutiger Zusammenhang. 

168 Repetitionen und Abbrüche im Gymnasium, Einzelfaktoren

Geschätzte Wahrscheinlichkeiten unter Berücksichtigung von kognitiven Kompetenzen und 
weiterer Kontrollvariablen, dargestellt ist die Differenz zur Referenzkategorie (keine Nachhilfe; kein 
Plan, ins Gymnasium einzutreten; tiefer sozioökonomischer Hintergrund; weiblich)

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2016); Berechnungen: SKBF

Hellblaue Farben zeigen statistisch nicht signifikante Effekte (5% Signifikanzniveau).

Lesebeispiel
Wurde vor dem Eintritt ins Gymnasium bezahlte ausserschulische Nachhilfe in Anspruch 
genommen, ist die Wahrscheinlichkeit, das Gymnasium abzubrechen, um 5,5 Prozentpunkte höher, 
als wenn dies nicht der Fall war.
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In der Realität treten die erwähnten Effekte nicht isoliert, sondern immer 
gemeinsam auf. Daher lohnt es sich, sie für verschiedene Kombinationen 
der zuvor erwähnten Faktoren anzuschauen. Hätte beispielsweise ein Mann 
nicht geplant, ins Gymnasium einzutreten, aber vor dem Eintritt Nach-
hilfe in Anspruch genommen, hätte er ein fast dreimal so hohes Risiko, das 
Gymnasium abzubrechen, wie eine Frau, die keine Nachhilfe beansprucht 
hatte, aber den Plan hegte, ins Gymnasium überzutreten. Verglichen mit 
dieser jungen Frau hätte der junge Mann ausserdem eine doppelt so hohe 
Wahrscheinlichkeit, ein Jahr im Gymnasium zu repetieren (→ Grafik 169). 
Tatsächlich beanspruchen Männer aber etwas weniger häufig Nachhilfe, um 
den Übertritt ins Gymnasium zu schaffen, was die geschlechtsspezifischen 
Unterschiede im Durchschnitt wieder etwas verkleinert. 

169 Abbrüche und Repetitionen im Gymnasium, kombinierte 
Faktoren

Geschätzte Wahrscheinlichkeiten unter Berücksichtigung von kognitiven Kompetenzen, 
sozioökonomischem Hintergrund und weiterer Kontrollvariablen

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2016); Berechnungen: SKBF

Equity

Beim Thema «Equity» untersucht man die Fragen, ob und inwiefern Fak-
toren, die von den Schülerinnen und Schülern nicht beeinflusst werden 
können, die Bildungslauf bahn beeinflussen. Mit anderen Worten geht es 
darum, ob die Bildungslauf bahn nur von der individuellen Leistung oder 
auch von anderen Faktoren abhängt, beispielsweise vom Geschlecht, von 
der familiären Herkunft oder von institutionellen Bedingungen. Etwas 
schwieriger zu beurteilen ist der Einfluss von Präferenzen, da diese zwar 
durchaus individuell unterschiedlich sein können, aber zu einem gewissen 
Grad auch selbst wieder von Herkunftsfaktoren oder gesellschaftlichen 
Werten und Vorstellungen abhängen können. Für die Schweiz gibt es 
durchaus Hinweise darauf, dass sich die Präferenzen für das Gymnasium 
nach Sprachregion, Geschlecht oder dem sozioökonomischen Hintergrund 
unterscheiden (Cattaneo & Wolter, 2022). Im Folgenden wird spezifisch da-
rauf eingegangen, welchen Einfluss die Notengebung auf der Sekundar-
stufe I auf den Eintritt ins Gymnasium, die Wahl der Schwerpunktfächer 
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und die Unterschiede zwischen Lang- und Kurzzeitgymnasien hat. Der 
Einfluss des Geschlechts oder der sozioökonomischen Herkunft auf Ab-
brüche und Repetitionen wurde im Unterkapitel Effizienz behandelt.

Eintritt ins Langzeitgymnasium

Bei der Analyse des Einflusses des sozioökonomischen Hintergrunds auf 
Bildungsentscheidungen und -erfolge steht häufig der Selektionszeitpunkt 
zur Diskussion. Je früher die Selektion stattfindet – so die Annahme –, 
umso stärker könnte sie von der sozioökonomischen Herkunft geprägt sein 
(Reardon, 2013). Für die Analyse der sozialen Selektivität der Gymnasien 
ist es deshalb wichtig zur berücksichtigen, dass in einigen Kantonen die 
Mehrheit der Schülerinnen und Schüler, die es ans Gymnasium schaffen, 
schon nach dem Ende der Primarstufe dafür ausgewählt werden; dies ist 
immer dann der Fall, wenn der Kanton über Langzeitgymnasien verfügt. 
Analysiert man die Wahrscheinlichkeiten des Übertritts ins Langzeit- und 
Kurzzeitgymnasium nach Geschlecht und sozioökonomischer Herkunft 
mittels der Daten der ÜGK-Erhebung von 2017, in der die Sprachleistungen 
im 8. Schuljahr (am Ende der Primarstufe) getestet wurden, zeigen die Er-
gebnisse Folgendes: Die Wahrscheinlichkeit, ins Langzeitgymnasium ein-
zutreten, hängt stark mit dem Bildungshintergrund der Eltern zusammen 
(→ Grafik 170). Je besser diese gebildet sind, desto höher ist die Wahrschein-
lichkeit des Übertritts. Dies gilt sowohl für die Schülerinnen und Schü-
ler im obersten Leistungsquintil als auch für die übrigen 80%. Die Unter-
schiede sind derart ausgeprägt, dass Schülerinnen und Schüler, deren Eltern 
nur über einen obligatorischen Schulabschluss verfügen, aber zum obersten 
Leistungsquintil gehören, keine grössere Wahrscheinlichkeit eines Über-
tritts ins Langzeitgymnasium aufweisen als Kinder von Akademikereltern, 
die nicht zu den leistungsstärksten 20% des Kantons zählen. Gehören Kin-
der von Eltern mit tiefem Bildungsstand zu den leistungsstärksten 20 %, ist 
die Wahrscheinlichkeit eines Gymnasialeintritts viermal so hoch wie bei 
Kindern aus den übrigen 80 % und demselben Bildungsstand der Eltern. 
Bei Kindern mit Eltern mit einem tertiärem Bildungsabschluss beträgt die-
ses Verhältnis lediglich 2,7. Bezüglich des Geschlechts zeigt sich, dass Mäd-
chen nur leicht häufiger ins Langzeitgymnasium eintreten als Knaben. Dies 
im Unterschied zum Kurzzeitgymnasium, in dem Knaben stärker unter-
vertreten sind.
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170 Wahrscheinlichkeiten des Übertritts ins Langzeitgymnasium

Unter Berücksichtigung von kognitiven Kompetenzen (ÜGK-Leistungen in der Schulsprache und in 
der ersten Fremdsprache) und weiterer Kontrollvariablen

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2017); Berechnungen: SKBF

Übertritt ins Gymnasium und Bildungshintergrund der Eltern

Betrachtet man die Verteilungen der Schülerinnen und Schüler in den Kan-
tonen mit Langzeitgymnasien nach dem elterlichen Bildungshintergrund 
ohne Berücksichtigung ihrer Leistung in der Primarstufe, dann haben unter 
jenen, die in ein Langzeitgymnasium übertraten, 58% Eltern mit einem ter-
tiären Bildungsabschluss; lediglich 5% dieser Jugendlichen haben Eltern, 
die ausschliesslich über einen obligatorischen Schulabschluss verfügen. 
Bei jenen, die in ein Kurzzeitgymnasium übertreten, sind es dann 54% mit 
tertiär gebildeten Eltern respektive 7 %, deren Eltern einen obligatorischem 
Schulabschluss aufweisen. Die Übervertretung von Kindern, deren Eltern 
über einen tertiären Bildungsabschluss verfügen, sinkt beim Übertritt in 
das Kurzzeitgymnasium nicht merklich. Dass der grössere Teil der Kin-
der mit tertiär gebildeten Eltern schon früher den Übertritt ins Langzeit-
gymnasium geschafft hatte, ist also nicht der Fall. In Kantonen mit Lang-
zeitgymnasien bleiben die Übertritte in beide Typen des Gymnasiums be-
treffend die soziale Selektivität gleich (→ Grafik 171).

Vergleicht man den Übertritt ins Gymnasium zwischen den Kantonen 
mit und ohne Langzeitgymnasium, so zeigt sich, dass Schülerinnen und 
Schüler, deren Eltern einen obligatorischen Bildungshintergrund haben, 
in einem Kanton ohne Langzeitgymnasium bessere Übertrittschancen 
ins Gymnasium haben als in Kantonen mit einem Langzeitgymnasium 
(→ Grafik 172). Dieser Unterschied ist auch unter Berücksichtigung der 
individuellen Leistung sowie verschiedener Merkmale der Zusammen-
setzung der Bevölkerung und der kantonalen Maturitätsquote statistisch 
signifikant (→ Grafik 173). Die Übertrittswahrscheinlichkeiten von Kin-
dern mit tertiär gebildeten Eltern – verglichen mit Kindern, deren Eltern 
einen Abschluss auf der Sekundarstufe II haben – unterscheiden sich zwi-
schen Kantonen mit und ohne Langzeitgymnasium statistisch nicht signi-
fikant. Die Differenz der Übertrittswahrscheinlichkeit zwischen Kindern 
mit Eltern mit dem tiefsten und dem höchsten Bildungsstand ist jedoch 
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signifikant grösser in Kantonen mit Langzeitgymnasien als in solchen, die 
nur das Kurzzeitgymnasium kennen. In Kantonen mit Langzeitgymnasien 
ist der Übertritt somit sozial selektiver.

172 Anteile der elterlichen Bildungsabschlüsse in Kantonen mit und 
ohne Langzeitgymnasium

Differenz zum Anteil der gleichaltrigen Referenzbevölkerung

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2017); Berechnungen: SKBF

Notengebung

Aus der internationalen Forschungsliteratur ist bekannt, dass es bei der 
Notengebung zu Verzerrungen kommt, etwa aufgrund des Geschlechts 
(Contreras, 2024), des Migrationshintergrunds (Alesina et al., 2024) oder 
der Leistungen der Mitschülerinnen und Mitschüler (Calsamiglia & Lovig-
lio, 2019). Für die Schweiz existieren Studien aus den Kantonen Tessin (Za-
nolla & Petrucci, 2024), Genf (Denecker et al., 2024) und Basel-Stadt. Die 
hier verwendeten Analysen aus dem Kanton Basel-Stadt zeigen für Mäd-
chen sowie für Schülerinnen und Schüler, die zu Hause die Schulsprache 
sprechen, Vorteile bei der Notengebung bei gleicher Leistung aus externen 
Leistungstests. Dieser Nutzen ist jedoch nur für das Fach Deutsch, nicht 
aber für Mathematik festzustellen (Oggenfuss & Wolter, 2025). Ebenso wird 
deutlich, dass Schülerinnen und Schüler aus überdurchschnittlich guten 
Klassen gemessen an ihren Testdaten aus den externen Leistungstests 
signifikant tiefere Noten erhalten als vergleichbare Schülerinnen und 
Schüler aus leistungsschwächeren Klassen (→ Kapitel Sekundarstufe I, 
Seite 85). Aus der internationalen Forschungsliteratur ist bekannt, dass 
Schülerinnen und Schüler, die überbewertet wurden, auch später in ihrer 
Bildungslauf bahn noch davon profitieren können; so erhalten sie eher Zu-
gang zu anspruchsvolleren Ausbildungen (Lavy & Megalokonomou, 2019; 
Lavy & Sand, 2018) oder können später bessere Schulleistungen vorweisen 
(Muntoni & Retelsdorf, 2018). Umgekehrt zeigt sich, dass auch unter-
bewertete Schülerinnen und Schülern auf den nachfolgenden Bildungs-
stufen schlechtere Leistungen erzielen (Carlana, 2019; Robinson-Cimpian 
et al., 2014) oder weniger häufig eine tertiäre Ausbildung wählen (Sahl-
ström & Silliman, 2024). Diese Ergebnisse werden damit erklärt, dass 
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Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2017); 
Berechnungen: SKBF
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subjektive Bewertungen wie eine selbsterfüllende Prophezeiung wirken, 
indem sie das Selbstverständnis der betroffenen Personen beeinflussen 
(Olczyk, Gentrup et al., 2023). In Bezug auf den Zugang zum Gymnasium 
zeigen die Analysen mit den Daten des Kantons Basel-Stadt, dass Ver-
zerrungen in der Notengebung auf der Sekundarstufe I den Eintritt ins 
Gymnasium und anschliessend den schulischen Erfolg auf dieser Stufe be-
einflussen. Überbewertungen bei den Schulnoten in den getesteten Fä-
chern Deutsch und Mathematik erhöhen bei vergleichbaren Leistungen aus 
externen Leistungstests die Wahrscheinlichkeit eines Übertritts ins Gym-
nasium. Auch haben Schülerinnen und Schüler, die in Mathematik über-
bewertet wurden, eine höhere Wahrscheinlichkeit, die ersten beiden Jahre 
im Gymnasium erfolgreich zu absolvieren als Personen, die nicht über-
bewertet wurden. Für das Fach Deutsch zeigt sich diesbezüglich kein signi-
fikanter Effekt (→ Grafik 174).

Geschlecht und Wahl von Schwerpunktfächern

Männer und Frauen wählen nicht erst im Studium andere Fächer, sie belegen 
bereits im Gymnasium unterschiedliche Schwerpunktfächer. Frauen sind 
in den Sprachen und Geisteswissenschaften übervertreten, Männer in den 
Natur- und exakten Wissenschaften sowie im Fach Wirtschaft und Recht. In 
den letzten rund zehn Jahren hat die Geschlechtersegregation an den Gym-
nasien in den Schwerpunktfächern jedoch abgenommen (→ Grafik 175). So 
nahm der Frauenanteil in den Natur- und exakten Wissenschaften sowie 
in Wirtschaft und Recht zu, während er bei den Sprachen kleiner wurde.

Diese Entwicklungen sind auch im Hinblick auf den ausgeprägten 
Fachkräftemangel in den MINT-Fächern von Interesse. Um der Unter-
vertretung der Frauen in den MINT Fächern zu begegnen, gab es in den 
letzten Jahrzehnten zahlreiche Interventionen auf allen Schulstufen, die 
aber mehrheitlich nicht auf ihre potenziellen Langzeiteffekte hin evalu-
iert wurden. Eine der wenigen Ausnahmen ist die jüngste Studie von Ba-
mert (2025), welche die Studienfachwahl von Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten untersucht hat, die an Veranstaltungen zu MINT-Fächern par-
tizipiert hatten. Im Gegensatz zu Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, 
die keine solchen Veranstaltungen besucht hatten, erhöhten solche Ver-
anstaltungen tatsächlich die Wahrscheinlichkeit, ein Studium in einem 
MINT-Fach aufzunehmen und auch abzuschliessen. Noch stärker war der 
Einfluss dieser Veranstaltungen, wenn der Anteil weiblicher Referentinnen 
hoch war. Dies beeinflusste Frauen und Männer gleichermassen. Weiter er-
geben die Analysen, dass der Anteil interaktiver Präsentationen in einem 
Zusammenhang mit dem Geschlechtereffekt steht. Heterogenitätsanalysen 
zeigen, dass der Effekt von interaktiven Präsentationen eine Geschlechter-
komponente hat, da dieser nur bei einem hohen Anteil an Referentinnen 
an MINT-Veranstaltungen auftritt (→ Grafik 176). Ein hoher Frauenanteil 
ist jedoch bei einem hohen Anteil an interaktiven Präsentationen nicht 
mehr signifikant (→ Grafik 177). Der Autor schlussfolgert daher, dass der 
Geschlechtereffekt eine Folge des Umstandes ist, dass Frauen an den MINT-
Veranstaltungen häufiger interaktiv präsentieren. Zudem zeigen die Ana-
lysen Folgendes: Wenn solche Veranstaltungen nicht interaktiv sind, son-
dern als reine Informationsvermittlung konzipiert sind, haben sie keine 
signifikante Wirkung auf das Studienwahlverhalten. 

174 Einfluss der Notengebung  
auf Übertritt und Erfolg 

Geschätzte Wahrscheinlichkeiten unter 
Berücksichtigung der durchschnittlichen 
Klassenleistungen und Schuleffekte

Daten: Kanton Basel-Stadt, Bildungsraum 
Nordwestschweiz, BFS (LABB);  
Berechnungen: SKBF

Einfluss auf den Übertritt ins Gymnasium

Einfluss auf den Erfolg im 1. und 2. Jahr des 
Gymnasiums

Lesebeispiel
Die Grafik zeigt die Effekte für eine Standard
abweichung. Diese beträgt für die Über
bewertung in Mathematik 0,7 Notenpunkte. Die 
Standardabweichung der Überbewertung in 
Deutsch beträgt 0,5 Notenpunkte. Bei der Leis-
tung (aus externen Leistungstests) umfasst sie 
in Deutsch 73 und in Mathematik 82 Punkte.
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175 Frauenanteil in den 
Schwerpunktfächern

Differenz zum Anteil über alle Fächer

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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176 Wahrscheinlichkeit, ein MINT-Studienfach zu wählen

Dargestellt ist die Differenz zur Referenzkategorie (Personen ohne Teilnahme an einer 
MINT-Veranstaltung)

Daten: Bamert (2025)

Interaktiv hoch/tief: hoher bzw. tiefer Anteil interaktiver Präsentationen

Helle Farben zeigen statistisch nicht signifikante Effekte (5%-Signifikanzniveau).

Nachteilsausgleich und Begabtenförderung

Im Bereich des Nachteilsausgleichs und der Begabtenförderung existieren 
kaum statistisch verwertbare Daten, weshalb Analysen zu diesem Thema 
nicht möglich sind. In fast allen Kantonen existieren Regelwerke zur Um-
setzung des Nachteilsausgleichs (ZEM CES, 2022a) sowie zur Förderung 
von Begabten (EDK-IDES, 2024a). Weiter hat der Bund eine neue Richt-
linie zur Harmonisierung des Nachteilsausgleichs im Bereich der gymna-
sialen Maturität veröffentlicht (SMK, 2024). Dies verdeutlicht die Be-
deutung dieses Themas und die Notwendigkeit, die Wirkung der ge-
nannten Massnahmen überprüfen zu können. Die Frage, ob Personen, die 
die Möglichkeit des Nachteilsausgleichs bei Prüfungen erhielten, deswegen 
erfolgreicher sind als vergleichbare Personen ohne diese Möglichkeit, kann 
aber nicht kausal untersucht werden. Statistiken über Personen, welche die 
Schweizerische Maturitätsprüfung (SMP) sowie die Ergänzungsprüfung 
Passerelle absolviert haben, zeigen einerseits, dass Personen mit Nachteils-
ausgleich in den Prüfungen ähnlich erfolgreich sind wie Schülerinnen und 
Schüler ohne diese Massnahme (→ Grafik 178). Ob der Nachteilsausgleich 
tatsächlich für den Prüfungserfolg entscheidend war, bleibt anhand der vor-
liegenden Daten offen. Unbeantwortet bleibt auch die Frage, ob sich Unter-
schiede im Studienerfolg zwischen Prüfungsabsolventinnen und -ab-
solventen mit und ohne Nachteilsausgleich zeigen. Ausserdem machen 
Zeugnisse der SMP und Passerellenzeugnisse nur einen kleinen Teil aller 
gymnasialen Maturitätszeugnisse aus. Dabei ist nicht klar, wie hoch der 
Anteil der Personen mit Nachteilsausgleich an diesen beiden Prüfungen im 
Vergleich zum Anteil der Personen mit Nachteilsausgleich an allen gymna-
sialen Maturitätsprüfungen ist.
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177 Wahrscheinlichkeit, ein  
MINT-Studienfach zu wählen

Dargestellt ist die Differenz zur Referenz
kategorie (Personen ohne Teilnahme an einer 
MINT-Veranstaltung)

Daten: Bamert (2025)

grüner Balken: ohne Berücksichtigung des 
Anteils interaktiver Präsentationen

blaue Balken: mit Berücksichtigung des Anteils 
interaktiver Präsentationen

Weibl. Ref. hoch = hoher Anteil weiblicher 
Referentinnen (über 22%)

Interaktiv hoch = hoher Anteil interaktiver 
Präsentationen

Die hellblaue Farbe zeigt den statistisch nicht 
signifikanten Effekt (5%-Signifikanzniveau).

Lesebeispiel 
Bei einem hohen Anteil weiblicher Referentin-
nen an MINT-Veranstaltungen (ohne Kontrolle 
für den Anteil interaktiver Präsentationen; 
grüner Balken) liegt die Wahrscheinlichkeit, ein 
MINT-Studienfach zu wählen, um 2,7 Prozent-
punkte höher, als wenn die Person keine MINT-
Veranstaltung besucht hätte.

Weibl. Ref.

hoch

Weibl. Ref.

hoch

Interaktiv

hoch

0

0.5

1

1.5

2

2.5

3

Prozentpunkte

178 Erfolgsquote bei der SMP 
und der Passerelle, 2023

Daten: Schweizerische Maturitätskommission
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Entstehung der Fachmittelschulen

Vor rund 25 Jahren gingen die Fachmittelschulen (FMS) aus den früheren 
Diplommittelschulen hervor.1 Sie gehören wie die gymnasialen Maturi-
tätsschulen zu den allgemeinbildenden Schulen der Sekundarstufe II. Der 
Übertritt in die Fachmittelschule erfolgt nach Abschluss der obligatori-
schen Schulzeit. Fachmittelschulen verfolgen eine dreifache Ausrichtung: 
Sie bieten eine umfassende Allgemeinbildung, ermöglichen eine berufs-
feldbezogene Vertiefung zur Vorbereitung auf tertiäre Bildungsgänge und 
fördern die Persönlichkeitsentwicklung (EDK, 2018). Die Ausbildung wird 
nach drei Jahren mit dem Fachmittelschulausweis abgeschlossen, der den 
Zugang zu höheren Fachschulen eröffnet. Durch ein zusätzliches viertes 
Jahr kann die Fachmaturität (FM) absolviert werden, die den Eintritt in 
pädagogische Hochschulen und berufsfeldspezifische Studiengänge an 
Fachhochschulen ermöglicht. Die Bedeutung der Fachmittelschulen va-
riiert zwischen den Kantonen erheblich, was sich auch in der Anzahl ihrer 
Standorte zeigt. So verfügt der Kanton Aargau beispielsweise über drei 
Fachmittelschulen, während der Kanton Waadt zwölf Standorte aufweist 
(→ Grafik 179).

Kantonale Fachmittelschulquoten

Die Fachmittelschulquoten unterscheiden sich kantonal stark und lagen 
im Jahr 2022 zwischen 1% (Kanton Obwalden) und 15% (Kanton Genf ). In 
Kantonen mit hohen gymnasialen Maturitätsquoten sind in der Regel auch 
die Fachmaturitätsquoten hoch – und umgekehrt. Dieser Umstand hat sich 
in den letzten Jahren weder verstärkt noch vermindert; eine kompensato-
rische Funktion kommt den Fachmittelschulen in keinem Kanton zu. Mit 
Blick auf die letzten Jahre zeigt sich, dass sowohl die Fachmittelschul- als 
auch die Gymnasialquoten in den meisten Kantonen gestiegen sind, wobei 
die Wachstumsraten beider Bildungstypen nicht korrelieren. Der Anstieg 
der Fachmittelschulquoten fiel in zwei Dritteln der Kantone deutlich stär-
ker aus (→ Grafik 180). Gleichzeitig sind bei der Entwicklung der Fachmittel-
schulquote auch grosse kantonale Unterschiede erkennbar: Während die 
Quote im Kanton Schwyz um 16% sank, stieg sie im Kanton Basel-Stadt 
um 104%.

1  Das Bundesgesetz über die Berufsbildung (Berufsbildungsgesetz, BBG) aus dem Jahr 2002 
erforderte eine Namensänderung der Diplommittelschulen (nur Tertiärabschlüsse werden als 
Diplom bezeichnet). Die Übernahme der Verantwortung der Berufsbildung in den Bereichen 
Gesundheit, Soziales und Kunst durch den Bund verlangte nach einer Veränderung des Aus-
bildungskonzeptes der damaligen Diplommittelschulen. Das Projekt «Fachmittelschulen» des 
Schweizerischen Nationalfonds (SNF ) untersucht diesen Transformationsprozess und die damit 
verbundenen Legitimations-, Image- und Umsetzungsthematiken aus einer soziologisch-polito-
logischen Perspektive (Leemann et al., 2019).

179 Anzahl der FMS-Standorte 
nach Kanton, 2024

Daten: EDK
 

kein Standort

2 Standorte

1 Standort

>4 Standorte

3–4 Standorte

Der gesamtschweizerische Anteil 

der FMS (inkl. FM) an der Sek II ist 

von 2012 (4,4%) bis 2022 (6%) um 1,6 

Prozentpunkte gestiegen. Im gleichen 

Zeitraum ist der gesamtschweizerische 

Anteil des Gymnasiums von 19,5 auf 

20,8% und somit um 1,3 Prozent-

punkte gestiegen. Dies verdeutlicht die 

zunehmende Bedeutung der Allgemein

bildung in den vergangenen zehn 

Jahren (→ Kapitel Sekundarstufe II, 

Seite 111).
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180 Kantonale FMS- und Gymnasialquote

Veränderung der FMS- und Gymnasialquote zwischen 2012 und 2022: basierend auf dem 
Mittelwert der Jahre 2012 und 2013 im Vergleich zum Mittelwert der Jahre 2021 und 2022;  
Anteil der Abgänger/innen der obligatorischen Schule, die direkt in eine FMS oder ein Gymnasium 
eintreten (Erstausbildung); nach Wohnkanton

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Betrachtet man die Abgängerinnen und Abgänger der obligatorischen Schu-
le sowie die Abschlüsse der Fachmittelschulen, werden zudem regionale 
Unterschiede deutlich. Basel-Landschaft und Basel-Stadt haben verglichen 
mit der übrigen Deutschschweiz eine höhere Fachmittelschulquote und 
werden deshalb separat behandelt (→ Grafik 181). Zwischen der Deutsch-
schweiz (ohne Basel-Landschaft und Basel-Stadt) und der französisch-
sprachigen Schweiz besteht praktisch ein spiegelbildliches Verhältnis. 
Während 70% der Abgängerinnen und Abgänger der obligatorischen Schu-
le aus der Deutschschweiz stammen, verzeichnet diese lediglich etwa ein 
Drittel der Fachmittelschulabschlüsse. Aus der französischsprachigen 
Schweiz hingegen, aus der rund 20% der Schulabgängerinnen und -ab-
gänger stammen, kommen rund 60% der Personen, die einen Fachmittel-
schulausweis erlangen. Die Gründe für diese kantonalen und regionalen 
Unterschiede liegen sowohl im Bildungsangebot als auch in der Nachfrage. 
Die Präferenzunterschiede spiegeln sich auch allgemein in den unterschied-
lichen Anteilen von Schülerinnen und Schülern an Gymnasien oder in der 
vollschulischen beruflichen Grundbildung (BGB) im Vergleich zum Anteil 
jener, die eine betrieblich organisierte Berufslehre absolvieren (→ Kapitel 
Sekundarstufe II, Seite 111; → Kapitel Gymnasium, Seite 151).

Lesebeispiel
Im Kanton Bern lag der Mittelwert der Fach-
mittelschulquote der Jahre 2012 und 2013 bei 
2,3% und stieg bis 2021 und 2022 auf einen 
Mittelwert von 4,4% an, was einem Anstieg von 
87% entspricht. Der Anteil der Gymnasialquo-
te erhöhte sich im gleichen Zeitraum um 9%. 
Die Analyse basiert auf dem Wohnkanton der 
Jugendlichen – unabhängig davon, in welchem 
Kanton sie die Sekundarstufe II absolvierten.
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181 Abgänger/innen der 
obligatorischen Schule und  
der FMS

Schuljahr 2022/23; nur Fachmittelschulausweise

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Schülerinnen und Schüler an den Fachmittelschulen

Seit 2010 ist der Anteil aller Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe II, 
die die Fachmittelschule besuchen, angestiegen; seit 2020 hat er sich ein-
gependelt. Diese Beständigkeit seit 2020 kann auch in verschiedenen Sub-
gruppen festgestellt werden (→ Grafik 182). 

182 Anteil der Schüler/innen der Sek II an einer Fachmittelschule

FMS-Schüler/innen und Fachmaturand/innen berücksichtigt; Mittelwerte zweier Schuljahre

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Im Jahr 2022 besuchten 8,9% aller Frauen der Sek II eine FMS. Im gleichen Jahr besuchten 3,4% 
aller Männer der Sek II eine FMS.

Der Frauenanteil lag an den Fachmittelschulen 2022 unverändert bei 70%. 
Der Anteil von Ausländerinnen und Ausländern (21%) an Fachmittel-
schulen ist leicht geringer als deren Anteil an der gesamten Schülerschaft 
der Sekundarstufe II (24%). 

Betrachtet man die Schülerschaft innerhalb der Sekundarstufe II nach 
ihrer Sprache und dem Bildungshintergrund ihrer Eltern, lässt sich Fol-
gendes feststellen: Bei den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ist der 
Anteil der tertiär gebildeten Eltern am höchsten. Fachmittelschulen wer-
den im Vergleich zu Gymnasien häufiger von Schülerinnen und Schü-
lern besucht, deren Eltern einen fremdsprachigen Hintergrund haben und 
keine tertiäre Bildung aufweisen. Der Anteil der Fremdsprachigen in der 
Deutschschweiz bewegt sich für alle drei Bildungstypen – die berufliche 
Grundbildung, das Gymnasium und die Fachmittelschule – zwischen 21 
und 23%. In der französischsprachigen Schweiz hingegen weist die beruf-
liche Grundbildung den tiefsten Anteil an fremdsprachigen Lernenden auf, 
während deren Anteil an den Fachmittelschulen mit fast 32% deutlich am 
grössten ist (→ Grafik 183). Obwohl sich eine generell stärkere Präferenz von 
Ausländerinnen und Ausländern für allgemeinbildende Schulen belegen 
lässt (Abrassart et al., 2020), zeigen die sprachregionalen Unterschiede, dass 
die Ausprägungen dieser Unterschiede davon abhängen, ob das Angebot an 
allgemeinbildenden Schulen gross oder klein ist.
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BFS-Szenarien 2024–2033

Die neuen Szenarien bestätigen den 

prognostizierten Anstieg der Schüler-

zahlen für die gesamte Sek II. Das 

Referenzszenario für die Schüler/innen 

im ersten Jahr der FMS geht von einem 

Anstieg von 19% zwischen 2024 und 

2033 aus. Bei den Fachmaturitäten 

wird ein Anstieg von 21% erwartet 

(BFS, 2025h).

Bildungsausgaben der FMS

Die Bildungsausgaben werden neu 

für die FMS und andere allgemein-

bildenden Schulen (ohne Gymnasium) 

ausgewiesen. Laut dem BFS betrugen 

die realen Gesamtausgaben pro  

Schüler/in im Jahr 2022 16 009 

Franken, wovon 11052 Franken auf die 

Besoldung der Lehrpersonen entfielen.
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183 Zusammensetzung der Schülerschaft der Sekundarstufe II 

Anteile der fremdsprachigen Schüler/innen (Erstsprache entspricht nicht der Schulsprache) und 
Anteil der Schüler/innen mit tertiär gebildeten Eltern nach Bildungstyp der Sek II (BGB: Berufliche 
Grundbildung, GYM: Gymnasium); Mittelwerte der Jahre 2021 und 2022

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Bildungsangebot der Fachmittelschulen

In 22 Kantonen der Schweiz werden Fachmittelschulen geführt, die mehr-
heitlich den Gymnasien angeschlossen sind. Die Ausbildung erfolgt in 
sechs verschiedenen Berufsfeldern, die teils auch kombiniert angeboten 
werden, etwa in den Bereichen Gesundheit und soziale Arbeit. Das An-
gebot in den Kantonen ist weitgehend stabil (im Kanton Tessin wird das 
Berufsfeld «Musik und Theater» nicht mehr angeboten) (→ Grafik 184). Um 
die Fachmittelschulen weiterzuentwickeln, hat die Konferenz der kan-
tonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK) 2018 das An-
erkennungsreglement sowie den Rahmenlehrplan überarbeitet. Demnach 
muss nun mindestens die Hälfte der Unterrichtszeit der Allgemeinbildung 
gewidmet sein, während mindestens 20% auf die berufsfeldbezogene Aus-
bildung entfallen. Zudem wurde das Berufsfeld Gesundheit/Naturwissen-
schaften als spezifische Variante des Fachbereichs Gesundheit eingeführt 
(EDK, 2018).

Die Verteilung der Schülerschaft auf die Berufsfelder zeigt, dass sich 
die Fachmittelschulen auf die Ausbildung in den Bereichen Gesundheit, 
Pädagogik und Soziales ausrichten. Diese Schwerpunktsetzung dürfte auf 
eine wechselseitige Dynamik zwischen Angebot und Nachfrage zurückzu-
führen sein. Die Deutschschweiz (ohne Basel-Landschaft und Basel-Stadt) 
weist mit 43% den höchsten Anteil von Lernenden im Berufsfeld Pädago-
gik auf (der Kanton Tessin bietet das Berufsfeld Pädagogik nicht an). Zu-
sammen mit dem Berufsfeld soziale Arbeit sind es insgesamt 70% der Schü-
lerinnen und Schüler. In den anderen Regionen hingegen ist der Anteil im 
Bereich Gesundheit im Vergleich zur Deutschschweiz deutlich höher. In 
der französischsprachigen Schweiz liegt er bei 31% (→ Grafik 185).
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184 Kantonales FMS-Angebot 
nach Berufsfeld, 2024

Die Kantone Appenzell Innerrhoden, Nidwalden, 
Obwalden und Uri führen keine FMS; Sport 
ist kein gesamtschweizerisch anerkanntes 
Berufsfeld.

Daten: EDK-IDES

Berufsfelder Kantone

Gesundheit/ 
Naturwissenschaften

21 Kantone ohne LU

Pädagogik 21 Kantone ohne TI

Soziale Arbeit, 
Soziales

21 Kantone ohne GL

Kommunikation 
und Informationen

AG, BS, GE, GL, SH, 
TG, VD, ZH

Gestalten und Kunst AG, BL, BS, GE, JU, 
SG, VD

Musik und Theater BS, GE, JU, LU, SG, 
VD

Sport JU
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185 Schüler/innen der FMS nach Berufsfeld und Region, 2022/23

Ohne Schüler/innen im Basisjahr, ohne Fachmaturandinnen/-maturanden; Gesundheit beinhaltet 
auch das Berufsfeld Gesundheit/Naturwissenschaften; die Berufsfelder Gestaltung und Kunst 
sowie Musik und Theater wurden hier zusammengenommen. Basel-Landschaft und Basel-Stadt 
haben verglichen mit der restlichen Deutschschweiz eine höhere FMS-Quote und werden deshalb 
separat ausgewiesen.

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Aufnahmebedingungen und Kompetenzen

Die kantonalen Aufnahmeverfahren für die allgemeinbildenden Schulen 
der Sekundarstufe II variieren stark zwischen den Kantonen. Sie lassen 
sich aber in drei grobe Kategorien einteilen (→ Grafik 186). Die Aufnahme-
bedingungen unterscheiden sich auch, was die Vornote und die Art, wie 
diese berücksichtigt wird, betrifft. Generell lässt sich feststellen, dass die 
Anforderungen für das Gymnasium in vielen Kantonen höher sind als für 
die Fachmittelschule (EDK-IDES, 2024g).

Betrachtet man mithilfe der PISA-Daten die Eingangskompetenzen der 
Schülerinnen und Schüler in Lesen und Mathematik in Abhängigkeit von 
ihrer gewählten Ausbildung auf der Sekundarstufe II, lässt sich einerseits 
eine entsprechend deutliche Hierarchie feststellen, andererseits können 
grosse Überschneidungen identifiziert werden. Letztere entstehen auch, 
weil es kantonale Unterschiede bei den Zugangsbedingungen zu den all-
gemeinbildenden Schulen gibt. Insgesamt sind die durchschnittlichen 
Kompetenzen der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aber sowohl im 
Lesen als auch in Mathematik am höchsten. Schülerinnen und Schüler 
der Fachmittelschule schneiden im Lesen (→ Grafik 187) besser, in Mathe-
matik (→ Grafik 188) jedoch schlechter ab als Lernende einer vierjährigen 
beruflichen Grundbildung. Eine Erklärung hierfür ist der höhere Frauen-
anteil in den Fachmittelschulen im Vergleich zu den vierjährigen Lehren. 
Männer mit höheren Mathematikkompetenzen wählen eher technisch an-
spruchsvolle Lehren und Frauen mit höheren Lesekompetenzen eher die 
Fachmittelschule. 
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186 Aufnahmeverfahren und 
Anforderungen für Gymnasium 
und FMS

Kantone ohne FMS: Appenzell Innerrhoden, 
Nidwalden, Obwalden und Uri

Daten: EDK-IDES (2024g)

VD: Schüler/innen aus dem prägymnasialen An-
forderungsprofil der Sek I kommen prüfungsfrei 
in die FMS oder ins Gymnasium. Schüler/innen 
aus anderen Anforderungsprofilen müssen für 
die FMS eine Gesamtpunktzahl erreichen, zum 
Gymnasium sind sie nicht zugelassen. 
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 �zu wenig Angaben für einen Vergleich
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187 Leseleistung nach der erstgewählten Ausbildung auf der Sek II

Normalverteilung der PISA-Punkte im Lesen; Schüler/innen, die bei der PISA-Erhebung 2022 das 
11. Schuljahr absolvierten und im Schuljahr 2022/23 in die Sek II eintraten 

Daten: SKBF (SEATS II); Berechnungen: SKBF

Digitalisierung und Lernen mit digitalen Hilfsmitteln

Der Umgang mit Digitalisierung in Beruf und Alltag ist im Rahmenlehr-
plan für Fachmittelschulen als Ziel im Bereich der überfachlichen Kompe-
tenzen festgehalten (EDK, 2018). Aufgrund fehlender Daten kann jedoch 
nicht überprüft werden, inwieweit dieses Ziel erreicht wird. Fachmittel-
schulen sind aber Teil des Monitorings «Digitalisierung in der Bildung aus 
Sicht der Schülerinnen und Schüler». Hier wurde zwischen 2020 und 2024 
in vier Befragungswellen schweizweit stufenübergreifend – von der Primar- 
bis zur Sekundarstufe II – die Verfügbarkeit und Nutzung digitaler Hilfs-
mittel im schulischen Kontext erfasst (Oggenfuss & Wolter, 2024). Detail-
lierte Auswertungen nur zu den Fachmittelschulen sind aber für die einzel-
nen Befragungswellen aufgrund der kleinen Fallzahl nicht immer mög-
lich, weshalb für die im Jahr 2024 erstmals erhobene Nutzung von KI für 
schulische Zwecke nur Aussagen für alle Schülerinnen und Schüler der all-
gemeinbildenden Schulen gemacht werden können. Mehr als drei Viertel 
der Schülerinnen und Schüler der allgemeinbildenden Schulen verwenden 
ChatGPT sowohl im Unterricht als auch zu Hause (→ Kapitel Sekundar-
stufe II, Seite 111). Insgesamt wird die generative KI von Frauen selte-
ner genutzt als von Männern (→ Kapitel Gymnasium, Seite 151). Da der 
Frauenanteil an Fachmittelschulen 70% beträgt, dürfte die Nutzung von KI 
dort deshalb auch weniger verbreitet sein als an Gymnasien. 

Digitale Hilfsmittel sind für Schülerinnen und Schüler der allgemein-
bildenden Schulen ein fester Bestandteil des Alltags – 95% nutzen sie 
wöchentlich, 85% sogar täglich (→ Kapitel Sekundarstufe II, Seite 111). Die 
Einstellungen der Schülerinnen und Schüler zum Lernen mit digitalen Hilfs-
mitteln im Vergleich zu herkömmlichen Lernmedien blieben 2024 gegenüber 
2022 weitgehend stabil. Aus Sicht der Jugendlichen überwiegen nach wie vor 
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188 Mathematikleistung nach  
der erstgewählten Ausbildung  
auf der Sekundarstufe II

Normalverteilung der PISA-Punkte in 
Mathematik; Schüler/innen, die bei der PISA-
Erhebung 2022 das 11. Schuljahr absolvierten 
und im Schuljahr 2022/23 in die Sek II eintraten

Daten: SKBF (SEATS II); Berechnungen: SKBF 
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die positiven Aspekte deutlich gegenüber den Nachteilen – auch wenn mehr 
als die Hälfte davon berichtet, von digitalen Hilfsmitteln abgelenkt zu wer-
den. Geschlechtsspezifische Unterschiede haben sich in einzelnen Bereichen 
ausgeglichen, etwa bei den Schwierigkeiten mit digitalen Anwendungen. 
Gleichzeitig bleiben andere Unterschiede zwischen den Geschlechtern be-
stehen (Motivation, Lerntempo und Ermüdung). 2024 standen zwar mehr 
Frauen dem digitalen Lernen aufgeschlossener gegenüber als noch 2022, sie 
bewerteten es jedoch weiterhin etwas kritischer als Männer (→ Grafik 189).

189 Einstellung zum Lernen mit digitalen Hilfsmitteln,  
nach Geschlecht

Erhebungen 2022 und 2024; Einstellung zum Lernen mit digitalen Hilfsmitteln gegenüber dem 
Lernen ohne digitale Anwendungen; Anteil der Schüler/innen der allgemeinbildenden Schulen der 
Sek II, die den Aussagen zustimmen; nach der Kontrolle individueller Hintergrundvariablen

Daten: SKBF (Monitoring Digitalisierung); Berechnungen: SKBF

Bildungsverläufe und Repetition

Der überwiegende Anteil der Schülerinnen und Schüler tritt direkt nach 
dem Abschluss der obligatorischen Schule in das erste Jahr der Fachmittel-
schule ( 71% einer Eintrittskohorte) ein. Weitere Eintritte erfolgen über 
das Gymnasium (6%) oder aus der beruflichen Grundbildung (3%). Zu-
dem nimmt ein Anteil von 9% nach einer Übergangsausbildung oder einem 
Motivationssemester (SEMO) (→ Kapitel Sekundarstufe II, Seite 111) 
das erste Ausbildungsjahr der Fachmittelschule in Angriff. 11% begin-
nen diese nicht mit dem ersten Jahr, sondern wechseln – überwiegend aus 
einem Gymnasium – direkt in das zweite Schuljahr der Fachmittelschule 
(→ Grafik 190). Der Eintritt ins dritte Jahr ist selten und nur in einzelnen 
Kantonen der französischsprachigen Schweiz zu beobachten (Freiburg, 
Genf, Wallis und Waadt). Mit Blick auf die Bildungsverläufe der Schüle-
rinnen und Schüler gibt es neben Ausbildungswechseln auch Repetitionen. 
Ein Anteil von 39% der Schülerschaft schliesst die Fachmittelschule nicht 
auf dem direkten Weg ab (BFS, 2024f ). Betrachtet man die Repetitionen 
nach Sprachregionen, zeigen sich erhebliche Unterschiede (→ Grafik 191). 
Die Ursachen für diese Differenzen lassen sich anhand der vorliegenden 
Daten jedoch nicht erklären.
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190 Eintritte in die Fachmittelschule, 2022

Ausbildung im Jahr vor dem Besuch des betreffenden FMS-Bildungsjahres; die übrigen Eintritte 
erfolgten direkt nach der obligatorischen Schule und sind nicht abgebildet.

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiele
9% der FMS-Schüler/innen im ersten Bildungsjahr waren im Jahr zuvor bereits im ersten 
Bildungsjahr der FMS und repetieren das Jahr (grün).
9% der FMS-Schüler/innen im zweiten Bildungsjahr waren im Jahr zuvor im Gymnasium (rot).

Abschlüsse der Fachmittelschulen

Die meisten Abschlüsse an den Fachmittelschulen werden in den Berufs-
feldern Gesundheit und Pädagogik vergeben (→ Grafik 192). Dies hat unter 
anderem damit zu tun, dass der Fachmittelschulausweis und das Fach-
maturitätszeugnis im Bereich Gesundheit den Zugang zu weiterführenden 
Pflegeausbildungen im nichtuniversitären Tertiärbereich eröffnen. Am 
zweitgrössten ist die Zahl der Abschlüsse im Bereich Pädagogik, was auch 
damit zusammenhängt, dass das Fachmaturitätszeugnis ein Zulassungs-
ausweis zu allen pädagogischen Hochschulen ist (→ Kapitel Pädagogische 
Hochschulen, Seite 271).

192 Anzahl der Abschlüsse an einer FMS nach Berufsfeld, 2023

Daten: BFS
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191 Repetitionen an den FMS 
nach Sprachregion

Anteil der Schüler/innen, die das erste Schuljahr 
der FMS repetierten; Durchschnittswerte der 
Schuljahre 2020/21 und 2021/22

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Übertritte nach der Fachmittelschule

Das Bildungsziel der Fachmittelschule besteht darin, auf Ausbildungen im 
nichtuniversitären Tertiärbereich vorzubereiten, also auf Ausbildungen an 
Fachhochschulen oder pädagogischen Hochschulen oder aber im Bereich 
der höheren Berufsbildung. Übertritte in diese tertiären Ausbildungstypen 
sind deshalb auch massgebend für die Beurteilung der Effektivität der Aus-
bildungen an den Fachmittelschulen. Inwieweit diese Übertritte erfolgen, 
lässt sich mittels der Längsschnittdaten des Bundesamts für Statistik (BFS) 
aufzeigen. Bevor aber ein Übertritt in das tertiäre Bildungswesen erfolgen 
kann, setzt die Mehrheit der Schülerinnen und Schüler nach dem Erhalt 
des Fachmittelschulausweises die Ausbildung an der Fachmittelschule fort, 
um die Fachmaturität zu erlangen ( 76%). Rund 7 % treten in ein Gymna-
sium ein und 4% beginnen eine berufliche Grundbildung. Weitere 7 % ab-
solvieren bis ein Jahr nach Abschluss der Fachmittelschule keine weitere 
Ausbildung. 

Auch bei diesen Bildungsverläufen gibt es zum Teil grosse regiona-
le Unterschiede. So variiert der Anteil der Personen, die innerhalb eines 
Jahres nach Erwerb des Fachmittelschulausweises eine Fachmaturität er-
werben, erheblich zwischen den Kantonen (→ Grafik 193). In rund der Hälf-
te der Kantone – darunter Luzern, Solothurn und Wallis – entscheiden sich 
über 90% für diesen Weg, während es in anderen Kantonen (Genf und 
Waadt) nur etwas mehr als die Hälfte der Absolventinnen und Absolventen 
sind. Personen, die nach dem Fachmittelschulausweis eine andere Aus-
bildung auf der Sekundarstufe II wählen, setzen ihren Bildungsweg über-
wiegend am Gymnasium fort. In mehreren Kantonen (St. Gallen, Thur-
gau, Waadt und Zürich) macht diese Gruppe 15 bis 20% der Absolventinnen 
und Absolventen aus. Der Anteil derjenigen, die in eine berufliche Grund-
bildung übertreten, ist in der französischsprachigen Schweiz höher als in 
den anderen Sprachregionen; in den Kantonen Waadt und Genf liegt er 
bei rund 10%. Im Schweizer Durchschnitt befinden sich rund 7 % der Ab-
solventinnen und Absolventen bis ein Jahr nach dem Fachmittelschulaus-
weis in keiner formalen Ausbildung.
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193 Ausbildung nach dem Fachmittelschulausweis,  
nach Schulkanton 

Übertritte bis ein Jahr nach Abschluss der FMS mit dem Fachmittelschulausweis; 
Abschlusskohorten 2019–2021; ohne Appenzell Innerrhoden, Nidwalden, Obwalden und  
Uri (keine FMS) und ohne Appenzell Ausserrhoden, Glarus (zu geringe Fallzahlen) 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Nach der Fachmaturität setzen 86% der Absolventinnen und Absolventen 
ihre Ausbildung fort. Die Mehrheit geht an eine Fachhochschule (39%) oder 
an eine pädagogische Hochschule (27 %) (→ Grafik 194). Wie Personen mit 
einer Berufsmaturität haben auch diejenigen mit einer Fachmaturität Zu-
gang zum Passerellenlehrgang und können nach bestandener Ergänzungs-
prüfung ein Studium an einer Universität aufnehmen. Seit diese Zulassung 
von Personen mit einer Fachmaturität im Jahr 2017 möglich wurde, wer-
den die Passerellenlehrgänge häufiger absolviert, was überwiegend auf Ab-
solventinnen und Absolventen der Fachmittelschule zurückzuführen ist 
(→ Kapitel Berufliche Grundbildung, Seite 127).
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194 Übertritte nach dem Fachmittelschulausweis und nach der FM 

FMS-Abschlusskohorte 2021; FM-Abschlusskohorte 2021; Übertritte bis 1 Jahr nach Abschluss

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Covid-19-Pandemie und Entwicklung der Übertritte

Die Covid-19-Pandemie führte im Jahr 2020 in mehreren Kantonen zu An-
passungen der Prüfungsordnung auf der Sekundarstufe II. Während eini-
ge Kantone keine Abschlussprüfungen durchführten, fanden andernorts 
nur schriftliche oder mündliche Prüfungen statt. Den Fachmittelschul-
ausweis erlangten 2020 94% der Prüfungskandidatinnen und -kandida-
ten, was einer Reduktion der Nichterfolgsquote von 10 auf 6% im Vergleich 
zu den Vorjahren (2015–2019) entspricht. Die kantonalen Nichterfolgs-
quoten variieren traditionell stark und lagen in den letzten Jahren zwi-
schen 1 und 26%. Unabhängig davon kam es 2020 in nahezu allen Kanto-
nen zu einer Reduktion der Quote, was sich auf die veränderten Prüfungs-
modalitäten zurückführen lässt. Entsprechend stellt sich die Frage, ob sich 
diese Ausnahmeregelungen auf die Fortsetzung der Bildungswege der Ab-
schlusskohorte 2020 auswirkten. Betrachtet man die Direktübertritte von 
der Fachmittelschule zur Fachmaturität, zeigt sich kein Effekt, der als so-
genannter Post-Covid-Effekt bezeichnet werden könnte (→ Grafik 195). Be-
reits 2021 kehrten alle Kantone zur regulären Prüfungsordnung mit zwei 
Prüfungen zurück, was darauf hindeutet, dass die Schwankungen nicht 
direkt mit den Ausnahmeregelungen von 2020 in Zusammenhang ste-
hen. Die Übergangsquoten blieben zwischen 2018 und 2022 über alle Kan-
tone hinweg betrachtet insgesamt stabil. Einzig in den Kantonen Grau-
bünden, St. Gallen und Zürich ist eine Reduktion der Übertrittsquote zu 
beobachten, wobei die Ursachen dafür unklar bleiben. 
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195 Quote der Direktübertritte nach dem Fachmittelschulausweis 
nach Art der Prüfungsmodalität, 2020

Direktübertritte nach dem Fachmittelschulausweis bzw. Fortsetzung zur Erlangung des 
Fachmaturitätszeugnisses; Kantone sind nach Prüfungsmodalität im Jahr 2020 gruppiert 
(Marginalie); ohne Appenzell Innerrhoden, Nidwalden, Obwalden und Uri (keine FMS)

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Prüfungstyp im Covid-Jahr 2020
Eine Prüfung: AG, AR, GR, LU, SG, SZ, ZG
Beide Prüfungen: GL, NE, SH, TG
Keine Prüfung: BE, BL, BS, FR, GE, JU, SO, TI, 
VD, VS, ZH

Lesebeispiel
Die grüne Linie zeigt die Übertrittsquote der 
Kantone (vgl. Gruppierung oben), in denen 
2020 keine Prüfungen stattfanden. Im Jahr 
2020 haben 70% der FMS-Abgänger/innen ihre 
Ausbildung direkt fortgesetzt, um die FM zu 
erlangen. Es ist ersichtlich, dass diese Quote in 
den Jahren zuvor und danach unter regulären 
Prüfungsbedingungen kontinuierlich anstieg.
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TERTIÄRSTUFE
TYPENÜBERGREIFENDE THEMEN



Tertiärsystem

Die Tertiärstufe umfasst neben dem gesamten Hochschulsektor auch den 
Bereich der höheren Berufsbildung (HBB). Zum Hochschulsektor zäh-
len die universitären Hochschulen (UH) – kantonale Universitäten sowie 
die Eidgenössischen Technischen Hochschulen (ETH) –, die Fachhoch-
schulen (FH) sowie die pädagogischen Hochschulen (PH). Zur höheren 
Berufsbildung werden die höheren Fachschulen (HF ) sowie die Berufs-
prüfungen (eidgenössischer Fachausweis) und die höheren Fachprüfungen 
beziehungsweise Meisterprüfungen (eidgenössisches Diplom) gezählt. 
Die Ausbildungen auf der Tertiärstufe werden gemäss der internationalen 
Standardklassifikation (ISCED 2011) folgenden Bildungsstufen zugeordnet 
(→ Grafik 196): Die Bachelorprogramme der Hochschulen, die Abschlüsse 
der höheren Fachschulen sowie die eidgenössischen Berufsprüfungen und 
Fachausweise entsprechen der ISCED-Stufe 6, die Masterprogramme der 
Hochschulen sowie die höheren Fachprüfungen der ISCED-Stufe 7. Dok-
torat und Habilitation werden in die Stufe 8 eingereiht (BFS, 2015).

Die Vielfalt des Tertiärbereichs mit seinen verschiedenen Hochschul-
typen und Abschlüssen der höheren Berufsbildung ist historisch ge-
wachsen. Die Differenzierung der Sekundarstufe II in einen allgemein-
bildenden und einen berufsbildenden Sektor wird auf der Tertiärstufe 
fortgesetzt. Diese beiden Sektoren unterscheiden sich grundlegend hin-
sichtlich ihrer Zugangsvoraussetzungen, ihrer institutionellen Rahmen-
bedingungen und ihrer Finanzierung. In diesem Überblickskapitel wird 
die Tertiärstufe als Ganzes behandelt; wegen der besseren Datenlage kann 
der Hochschulbereich jedoch detaillierter dargestellt werden als die höhe-
re Berufsbildung. Was die Abgrenzung zwischen den Hochschultypen an-
belangt, ist anzumerken, dass in den folgenden Ausführungen die an Fach-
hochschulen angesiedelte Lehrerinnen- und Lehrerbildung jeweils zu den 
pädagogischen Hochschulen gezählt wird, da auch sie unabhängig von der 
institutionellen Verankerung nach den für die pädagogischen Hochschulen 
geltenden Regeln organisiert ist.

Gemessen an den Studierenden erfuhr die Tertiärstufe in der ver-
gangenen Dekade eine starke Expansion; diese betrug weit über 30%. Dabei 
wurden bei den pädagogischen Hochschulen und den höheren Fachschulen 
die höchsten relativen Wachstumsraten verzeichnet (→ Grafik 197). Zahlen-
mässig dominieren die universitären Hochschulen mit mehr als der Hälfte 
aller Studierenden auf der Tertiärstufe, was an der längeren Studiendauer 
an Universitäten liegt. Ein gutes Drittel der Studierenden verteilt sich auf 
die Fach- und die pädagogischen Hochschulen; an den höheren Fachschulen 
sind gut 10% der Studierenden eingeschrieben. Wenn man die Zahl der in 
einem Jahr vergebenen Bildungsabschlüsse heranzieht, dominiert der 
Hochschulbereich zahlenmässig weniger stark. So produziert die höhere 
Berufsbildung jährlich etwa ein Drittel aller Tertiärabschlüsse, wobei allein 
die eidgenössischen Berufsprüfungen gut 20% ausmachen (→ Grafik 198).

Bildungsstand der Bevölkerung 

Die Tertiärquote der 25- bis 34-Jährigen hat sich in der Schweiz seit der 
Jahrtausendwende verdoppelt: Jede zweite Person in dieser Altersgruppe 
besitzt heute einen Hochschulabschluss oder einen Abschluss der HBB. 

196 Bildungsgänge auf der  
Tertiärstufe

Daten: BFS (2015)

ISCED-
Stufe

Beschrei-
bung

Schweizerische 
Bildungsgänge

5 kurze 
tertiäre 
Bildungs-
program-
me

nicht BBG-reglemen
tierte höhere 
Berufsbildung

6 Bachelor  
oder 
äquivalent

Bachelorstudiengänge 
an Hochschulen; 
Abschlüsse an 
höheren Fachschulen; 
Berufsprüfungen  
(eidg. Fachausweis)

7 Master 
oder 
äquivalent

Masterstudiengänge an 
Hochschulen; höhere 
Fachprüfungen (eidg. 
Diplom- oder Meister-
prüfung)

8 Doktorat 
oder 
äquivalent

Doktorate;  
Habilitationen

BBG   �Bundesgesetz über die Berufsbildung  
(Berufsbildungsgesetz) vom  
13. Dezember 2002 

Weiterbildungsabschlüsse (Master of advanced 
studies [MAS]) zählen in der schweizerischen 
Bildungsnomenklatur und in den entsprechen-
den Statistiken nicht zur formalen, sondern zur 
nichtformalen Bildung. Sie sind daher in dieser 
Übersicht nicht enthalten.

197 Studierende 2011–2023

Alle Studierenden auf der Tertiärstufe ohne 
Weiterbildung

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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198 Abschlüsse 2012–2024

Alle Abschlüsse auf der Tertiärstufe ohne 
Weiterbildung

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Tertiärsystem

Die Tertiärstufe umfasst neben dem gesamten Hochschulsektor auch den 
Bereich der höheren Berufsbildung (HBB). Zum Hochschulsektor zäh-
len die universitären Hochschulen (UH) – kantonale Universitäten sowie 
die Eidgenössischen Technischen Hochschulen (ETH) –, die Fachhoch-
schulen (FH) sowie die pädagogischen Hochschulen (PH). Zur höheren 
Berufsbildung werden die höheren Fachschulen (HF ) sowie die Berufs-
prüfungen (eidgenössischer Fachausweis) und die höheren Fachprüfungen 
beziehungsweise Meisterprüfungen (eidgenössisches Diplom) gezählt. 
Die Ausbildungen auf der Tertiärstufe werden gemäss der internationalen 
Standardklassifikation (ISCED 2011) folgenden Bildungsstufen zugeordnet 
(→ Grafik 196): Die Bachelorprogramme der Hochschulen, die Abschlüsse 
der höheren Fachschulen sowie die eidgenössischen Berufsprüfungen und 
Fachausweise entsprechen der ISCED-Stufe 6, die Masterprogramme der 
Hochschulen sowie die höheren Fachprüfungen der ISCED-Stufe 7. Dok-
torat und Habilitation werden in die Stufe 8 eingereiht (BFS, 2015).

Die Vielfalt des Tertiärbereichs mit seinen verschiedenen Hochschul-
typen und Abschlüssen der höheren Berufsbildung ist historisch ge-
wachsen. Die Differenzierung der Sekundarstufe II in einen allgemein-
bildenden und einen berufsbildenden Sektor wird auf der Tertiärstufe 
fortgesetzt. Diese beiden Sektoren unterscheiden sich grundlegend hin-
sichtlich ihrer Zugangsvoraussetzungen, ihrer institutionellen Rahmen-
bedingungen und ihrer Finanzierung. In diesem Überblickskapitel wird 
die Tertiärstufe als Ganzes behandelt; wegen der besseren Datenlage kann 
der Hochschulbereich jedoch detaillierter dargestellt werden als die höhe-
re Berufsbildung. Was die Abgrenzung zwischen den Hochschultypen an-
belangt, ist anzumerken, dass in den folgenden Ausführungen die an Fach-
hochschulen angesiedelte Lehrerinnen- und Lehrerbildung jeweils zu den 
pädagogischen Hochschulen gezählt wird, da auch sie unabhängig von der 
institutionellen Verankerung nach den für die pädagogischen Hochschulen 
geltenden Regeln organisiert ist.

Gemessen an den Studierenden erfuhr die Tertiärstufe in der ver-
gangenen Dekade eine starke Expansion; diese betrug weit über 30%. Dabei 
wurden bei den pädagogischen Hochschulen und den höheren Fachschulen 
die höchsten relativen Wachstumsraten verzeichnet (→ Grafik 197). Zahlen-
mässig dominieren die universitären Hochschulen mit mehr als der Hälfte 
aller Studierenden auf der Tertiärstufe, was an der längeren Studiendauer 
an Universitäten liegt. Ein gutes Drittel der Studierenden verteilt sich auf 
die Fach- und die pädagogischen Hochschulen; an den höheren Fachschulen 
sind gut 10% der Studierenden eingeschrieben. Wenn man die Zahl der in 
einem Jahr vergebenen Bildungsabschlüsse heranzieht, dominiert der 
Hochschulbereich zahlenmässig weniger stark. So produziert die höhere 
Berufsbildung jährlich etwa ein Drittel aller Tertiärabschlüsse, wobei allein 
die eidgenössischen Berufsprüfungen gut 20% ausmachen (→ Grafik 198).

Bildungsstand der Bevölkerung 

Die Tertiärquote der 25- bis 34-Jährigen hat sich in der Schweiz seit der 
Jahrtausendwende verdoppelt: Jede zweite Person in dieser Altersgruppe 
besitzt heute einen Hochschulabschluss oder einen Abschluss der HBB. 

196 Bildungsgänge auf der  
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Daten: BFS (2015)
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Weiterbildungsabschlüsse (Master of advanced 
studies [MAS]) zählen in der schweizerischen 
Bildungsnomenklatur und in den entsprechen-
den Statistiken nicht zur formalen, sondern zur 
nichtformalen Bildung. Sie sind daher in dieser 
Übersicht nicht enthalten.

197 Studierende 2011–2023

Alle Studierenden auf der Tertiärstufe ohne 
Weiterbildung

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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198 Abschlüsse 2012–2024

Alle Abschlüsse auf der Tertiärstufe ohne 
Weiterbildung

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Der Prozess der Tertiarisierung wurde mehrheitlich durch die Mitte der 
1990er-Jahre erfolgte Reform des Hochschulsystems mit dem Auf bau der 
Fach- und der pädagogischen Hochschulen vorangetrieben und weniger 
durch die Universitäten. Weiter ist sie eine Folge davon, dass Frauen in der 
gymnasialen Bildung aufgeholt haben (→ Kapitel Gymnasium, Seite 151), 
was zeitverzögert auch dazu geführt hat, dass ihre Hochschulquote in der 
Schweiz mittlerweile höher ist als jene der Männer. 

Der Vergleich zwischen den Kantonen zeigt, dass das Potenzial der mög-
lichen Hochschulabschlüsse nicht von der Höhe der Maturitätsquote ab-
hängig ist. In der unten stehenden Grafik wird diese Ausschöpfung – ge-
messen als Quotient aus der Hochschulabschluss- und der Maturitäts-
quote – im Verhältnis zur Maturitätsquote dargestellt (→ Grafik 199). Das 
Diagramm erlaubt somit Rückschlüsse auf die Frage, in welchem Masse die 
Maturitätsabschlüsse in den einzelnen Kantonen zu Hochschulabschlüssen 
führen. Kantone mit hohen Maturitätsquoten verzeichnen tendenziell 
höhere Hochschulabschlussquoten; allerdings gibt es dabei eine grosse 
Varianz: Von zehn Maturandinnen und Maturanden erreichen im Kanton 
Basel-Stadt gut fünf einen Hochschulabschluss, während es im Kanton 
Waadt deren sieben sind. Das Potenzial für Hochschulabschlüsse wird 
somit im Kanton Waadt besser ausgeschöpft. 

199 Maturitätsquote und Hochschulabschlüsse

Maturitätsquote (GM, FM, BM) nach Wohnkanton und Quotient aus Hochschulabschluss- und 
Maturitätsquote (Ausschöpfungsquote); Kohorte der 15-Jährigen im Jahr 2012 (Abschlüsse bis 2023)

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Trotz einer vergleichsweise tiefen Maturitätsquote weist die Schweiz 
im Vergleich zu den OECD-Ländern mit mehr als 50% eine überdurch-
schnittlich hohe Tertiärquote auf (→ Grafik 200). 2022 lag diese Quote 
damit klar über jener der Nachbarländer und über dem OECD-Mittel von 
47 %. Unter Berücksichtigung der höheren Berufsbildung, die rund ein 
Drittel aller Tertiärabschlüsse ausmacht, gelingt es der Schweiz somit bei 
einem relativ geringen Anteil an allgemeinbildenden Abschlüssen auf der 
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Lesebeispiel
Je höher der Quotient aus der Hochschulab-
schluss- und der Maturitätsquote (dargestellt 
auf der y-Achse) ist, desto stärker wird das 
Potenzial für Hochschulabschlüsse ausge-
schöpft: So erzielt etwa der Kanton Waadt mit 
einer Maturitätsquote von 45% eine Hochschul-
abschlussquote von 31% (Ausschöpfungsquote: 
0,69), während der Kanton Basel-Stadt bei den 
Hochschulabschlüssen mit derselben Maturi-
tätsquote lediglich eine Quote von 25% ausweist 
(Ausschöpfungsquote: 0,56). Mit Blick auf die 
unterschiedlichen Maturitätsquoten lässt sich 
sagen, dass im Kanton Tessin sechs von zehn 
Jugendlichen eine Maturität erwerben, während 
es im Kanton Bern nicht einmal vier sind. Bei 
derselben Ausschöpfungsrate (0,58) resultieren 
daraus im Kanton Tessin dreieinhalb Hochschul-
abschlüsse und im Kanton Bern gut zwei.
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Sekundarstufe II, einen hohen Anteil von Personen mit Abschlüssen auf 
Tertiärniveau zu qualifizieren. Der Einschluss der höheren Berufsbildung 
in diese Quote rechtfertigt sich dadurch, dass in anderen Ländern ohne ein 
separiertes höheres Berufsbildungssystem berufsbildende Lehrgänge oft an 
Universitäten angeboten werden. 

200 Bildungsstand der 25- bis 34-jährigen Bevölkerung im  
internationalen Vergleich, 2022

Abschlüsse auf der Tertiärstufe (Hochschulen und HBB)

Daten: OECD; Berechnungen: SKBF

Die gesamte Tertiärquote umfasst ein breites Spektrum an Abschlüssen, 
die nicht einfach miteinander verglichen werden können. Daher lässt erst 
ein differenzierter Blick auf die verschiedenen Abschlussniveaus eine Aus-
sage über den Ausbildungsstand der Bevölkerung eines Landes zu. Wäh-
rend gewisse Tertiärsysteme ihren Schwerpunkt bei den unteren Ab-
schlüssen (short cycles und Bachelor) haben, dominieren in anderen Län-
dern die postgradualen Stufen (Master, Doktorat). Anders als in Ländern 
mit sehr hohen Tertiärquoten verfügen in der Schweiz über 20% der jun-
gen Bevölkerung über einen postgradualen Abschluss (Master oder höher). 
Das entspricht mehr als 40% aller Diplomierten des Tertiärsektors. Somit 
weist die Schweiz eine überdurchschnittlich hohe Tertiärquote auf, zudem 
ist der Anteil der Hochqualifizierten an der jungen Erwerbsbevölkerung 
hierzulande sehr gross. 
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Anders als bei der schweizerischen Nomen-
klatur werden in den internationalen Statistiken 
MAS-Abschlüsse als formale Bildung auf der 
Stufe ISCED 6 oder 7 erfasst.
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Hochschulrechtliche Grundlagen

Bund und Kantone sind gemeinsam für die Koordination und die Quali-
tätssicherung im Hochschulwesen zuständig. Der vom Bund vorgegebene 
rechtliche Rahmen ist das Hochschulförderungs- und -koordinations-
gesetz (HFKG)1, bei den Kantonen ist es das Hochschulkonkordat. Eine 
Vereinbarung zwischen Bund und Kantonen über die Zusammenarbeit im 
Hochschulbereich vereint die beiden Rechtsgrundlagen, erklärt die Ziele 
des Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetzes zu gemeinsamen 
Zielen von Bund und Kantonen und schafft somit die Grundlage für die 
gemeinsamen Organe: die Schweizerische Hochschulkonferenz (SHK), 
die Rektorenkonferenz (swissuniversities) sowie den Akkreditierungsrat. 
Der Schweizerischen Hochschulkonferenz obliegt als oberstem hochschul-
politischem Organ die Koordination der Tätigkeiten von Bund und Kan-
tonen im Hochschulbereich. Swissuniversities vereinigt die Rektorinnen 
und Rektoren der universitären, der Fach- sowie der pädagogischen Hoch-
schulen. Die Rektorenkonferenz ist zuständig für die Koordination und Ko-
operation unter den Hochschulen. 

Die Schweizerische Agentur für Akkreditierung und Qualitäts-
sicherung (AAQ ) führt die Verfahren der Akkreditierung durch, die vom 
Akkreditierungsrat – einem unabhängigen Fachgremium – letztlich be-
schlossen werden. Die institutionelle Akkreditierung ist Voraussetzung 
für das Bezeichnungsrecht, also erstens für das Recht, die Bezeichnung 
«Universität», «Fachhochschule» oder «pädagogische Hochschule» ver-
wenden zu können, und zweitens für die Gewährung von Bundesbeiträgen  
(Art. 28 Abs. 2 HFKG). Die Akkreditierung von Programmen (Bachelor- 
und Masterstudiengänge) ist freiwillig. Gemäss dem Hochschulförde-
rungs- und Koordinationsgesetz sind gegenwärtig (Stand 2025) die zehn 
kantonalen Universitäten sowie die zwei ETH als universitäre Hoch-
schulen akkreditiert (→ Kapitel Universitäre Hochschulen, Seite 213). 
Zehn Hochschulen sind als Fachhochschulen akkreditiert, davon ist eine 
privatrechtlich organisiert (→ Kapitel Fachhochschulen, Seite 245). Fer-
ner sind 19 Hochschulen als pädagogische Hochschulen akkreditiert, zwei 
davon privatrechtlich (→ Kapitel Pädagogische Hochschulen, Seite 271). 
Schliesslich gibt es 14 Institutionen, die als universitäres respektive Fach-
hochschulinstitut akkreditiert sind; in der Mehrheit handelt es sich dabei 
um privatrechtlich organisierte Hochschulen und Institutionen.

Profile der Ausbildungstypen auf der Tertiärstufe 

Die Differenzierung der Tertiärstufe in verschiedene Hochschultypen und 
Bildungsprogramme mit je eigenen Profilen und Aufgaben gehört zu den 
Spezifika der Schweizer Bildungslandschaft. Bund und Kantone setzen 
sich für eine klare Profilierung der Angebote auf der Tertiärstufe ein und 
haben daher die «Schärfung der Profile auf der Tertiärstufe» zu einem ihrer 
gemeinsamen bildungspolitischen Ziele erklärt (WBF & EDK, 2023). Die 
verschiedenen Ausbildungen sollen sich komplementär ergänzen, und die 

1  Bundesgesetz über die Förderung der Hochschulen und die Koordination im schweizeri-
schen Hochschulbereich (Hochschulförderungs- und koordinationsgesetz, HFKG) vom 30. 
September 2011.
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Durchlässigkeit zwischen den Typen und Bereichen soll gefördert werden, 
um die Lauf bahnoptionen des Einzelnen zu verbessern.

Das unterschiedliche Profil der Hochschultypen, das auch bei der Be-
messung der Bundesmittel berücksichtigt wird, zeigt sich auch darin, dass 
die auf die verschiedenen Leistungsarten entfallenden Anteile des Perso-
nals stark variieren. Während der Leistungsschwerpunkt beim Personal 
der universitären Hochschulen in der Forschung liegt, werden bei den Fach- 
und den pädagogischen Hochschulen mehr als zwei Drittel der Personal-
ressourcen für die Aus- und Weiterbildung eingesetzt. Die ausgeprägte 
Lehrorientierung von Fach- und pädagogischen Hochschulen hat sich in 
den vergangenen Jahren nicht verändert, auch wenn es bei allen drei Hoch-
schultypen anteilsmässig zu einem leichten Ausbau der Forschung auf Kos-
ten der Lehre gekommen ist (→ Grafik 201). 

Verschiedene empirische Studien dokumentieren den über die Zeit er-
folgten Ausbau von Forschung und Entwicklung bei den Fach- und den pä-
dagogischen Hochschulen. Sie zeigen aber auch, dass die von der Bildungs-
politik vorgegebene Differenzierung zwischen den Profilen der Hoch-
schultypen trotzdem immer noch mehrheitlich erfüllt wird. So hat das 
wissenschaftliche Profil an den universitären Hochschulen einen stärkeren 
akademischen Hintergrund und ist mehr in die Forschung involviert, wäh-
rend die Dozentinnen und Dozenten an Fach- und pädagogischen Hoch-
schulen mehr praktische Erfahrungen aufweisen (Baumann, 2022; Bau-
mann & Leišyté, 2022; Böckelmann et al., 2022).

Aufgrund der im Vergleich zu den universitären Hochschulen geringe-
ren Forschungsorientierung der nichtuniversitären Hochschulen (Fach-
hochschulen und pädagogische Hochschulen) rekrutieren Letztere auch 
weniger Assistentinnen und Assistenten sowie wissenschaftliche Mit-
arbeitende. Ausserdem sind Fachhochschulen und pädagogische Hoch-
schulen in der Situation, dass sie ihren wissenschaftlichen Nachwuchs 
nicht selbst promovieren können. Dazu sind Kooperationen mit Uni-
versitäten im In- und Ausland nötig. Swissuniversities unterstützt auf 
der Basis des Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetzes ent-
sprechende Kooperationsprojekte mit universitären Hochschulen im In- 
und Ausland. Diese Praxis scheint sich grundsätzlich zu bewähren. Aktu-
ell läuft bereits die dritte diesbezügliche Förderperiode (2025–2028). 

Die Hochschultypen unterscheiden sich nicht nur in Bezug auf die 
Gewichtung der verschiedenen Leistungsarten, sondern auch was die 
Personalkategorien innerhalb der Leistungsarten betrifft. Während die As-
sistentinnen und Assistenten und die wissenschaftlichen Mitarbeitenden 
an den universitären Hochschulen auch in der Lehre den grössten Anteil 
des Personals ausmachen, sind an den nichtuniversitären Hochschulen 
hauptsächlich Dozentinnen und Dozenten im Einsatz. An den ETH ist der 
Anteil der Assistentinnen und Assistenten sowie der wissenschaftlichen 
Mitarbeitenden im Vergleich zu den kantonalen Universitäten noch höher, 
was zur Folge hat, dass der Betreuungsfaktor hier wesentlich besser ist als 
an den Universitäten (→ Grafik 202). 

201 Anteil der Leistungsarten 
nach Hochschultyp

In VZÄ des akademischen Personals,  
2014 und 2023

Daten: BFS (SHIS-PERS); Berechnungen: SKBF

Leistungsarten nach Bundesamt für Statistik 
(BFS)

Lehre 
Bezeichnung für alle Tätigkeiten, die primär 
das Unterrichten der Studierenden (Bachelor, 
Master, Diplom und Doktorat) betreffen oder 
damit zusammenhängen. Bei der Lehre wird 
unterschieden zwischen der Grundausbildung 
(Bachelor- und Masterstufe) und der vertieften 
Ausbildung (Doktorat). 

Forschung und Entwicklung (F+E) 
Bezeichnung für die systematische schöpferi-
sche Arbeit zur Erweiterung des Kenntnisstan-
des sowie deren Verwendung mit dem Ziel, neue 
Anwendungsmöglichkeiten zu finden und/oder 
zu einer neuen Wissensordnung beizutragen. 

Weiterbildung  
Bezeichnung für alle Tätigkeiten im Rahmen der 
Weiterbildungsangebote im Nachdiplombereich. 

Dienstleistungen  
Bezeichnung für alle wissenschaftlichen und 
nichtwissenschaftlichen Tätigkeiten mit vor-
wiegendem Routinecharakter, die weder mit 
Forschung und Entwicklung noch mit der Lehre 
verbunden sind und sich primär an ein Publikum 
ausserhalb der Hochschulen richten.
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202 Personalressourcen in der Lehre, 2023

Akademisches Personal für die Lehre (inkl. vertiefte Ausbildung) in VZÄ pro 100 Studierende

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

In den letzten Jahren haben sich die Personalstrukturen der Hochschul-
typen angenähert: Der relative Anteil des akademischen Führungs-
personals an Fach- und Pädagogischen Hochschulen (Dozentinnen und 
Dozenten mit Führungsverantwortung) entspricht heute stärker jenem der 
universitären Hochschulen (Professorinnen und Professoren).

Während an den ETH die grosse Gruppe des Assistenzpersonals einen 
guten Betreuungsfaktor zur Folge hat, hat der hohe Anteil an Dozentin-
nen und Dozenten bei den Fach- und den pädagogischen Hochschulen den-
selben Effekt. 

Wechsel des akademischen Personals zwischen den Hochschultypen 
sind eher selten. Während der letzten fünf Jahre haben im Mittel ledig-
lich gut 3% des akademischen Personals den Hochschultyp gewechselt. 
Die Wechselraten des in der Regel temporär angestellten Mittelbaus sind 
mit 6% fast doppelt so hoch. Ein Drittel der Assistentinnen und Assisten-
ten oder der wissenschaftlichen Mitarbeitenden der universitären Hoch-
schulen, die den Hochschultyp wechseln, tun dies in Verbindung mit 
einem Aufstieg in der Personalkategorie. Viel häufiger als ein Wechsel zwi-
schen den Hochschultypen ist allerdings ein Ausstieg aus dem Hochschul-
system insgesamt (→ Grafik 203).

Die Hochschultypen unterscheiden sich auch hinsichtlich der geo-
grafischen Herkunft des akademischen Personals. Generell gilt der Aus-
länderanteil beim akademischen Personal und bei den Studierenden als 
Mass für die Attraktivität einer Hochschule. An den universitären Hoch-
schulen lehren mittlerweile über 50% Professorinnen und Professoren 
sowie Assistentinnen und Assistenten ausländischer Nationalität. Bei den 
Fachhochschulen und den pädagogischen Hochschulen liegt dieser An-
teil deutlich tiefer (→ Grafik 204). Der insgesamt relativ hohe Ausländer-
anteil sowohl bei den Dozentinnen und Dozenten als auch bei den Stu-
dierenden spricht somit für die hohe Attraktivität des schweizerischen 
Hochschulsektors. 

0 2 4 6 8 10

ETH

Universitäten

FH

PH

Professor/innen oder Dozent/innen mit Führungsverantwortung

übrige Dozent/innen

Assistent/innen und wissenschaftliche Mitarbeitende

203 Mobilität des 
Hochschulpersonals

Wechsel des akademischen Personals zwischen 
den Hochschultypen nach Personalkategorie 
während der letzten 5 Jahre (2019–2023)

Daten: BFS (SHIS-PERS); Berechnungen: SKBF
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204 Akademisches Personal nach Nationalität, 2023

Daten: BFS (SHIS-PERS); Berechnungen: SKBF

WM	 Wissenschaftliche Mitarbeitende

In der Vergangenheit waren die hiesigen Hochschulen laut verschiedener 
Studien bei der Rekrutierung hoch qualifizierter ausländischer Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler für Lehre und Forschung recht erfolg-
reich (Lepori et al., 2015). Allerdings decken diese Studien in der Regel den 
Zeitraum vor dem Ausschluss der an Schweizer Hochschulen tätigen For-
scherinnen und Forscher aus den wichtigsten europäischen Forschungs-
programmen ab. 

Die Qualität des Hochschulstandortes sowie die Fähigkeit, die besten 
akademischen Talente rekrutieren zu können, sind stark interdependent. 
Der hohe Internationalisierungsgrad beim Forschungspersonal wirkt sich 
laut empirischen Untersuchungen positiv auf den wissenschaftlichen Out-
put (Seeber et al., 2023) und somit auf die Qualität des Standortes aus, was 
wiederum für die Attraktivität als Arbeitsort für die besten akademischen 
Talente mitausschlaggebend ist. 

Die sistierte Assoziierung der Schweiz an Horizon Europe – ein 
Rahmenprogramm für Forschung und Innovation der Europäischen Union 
(EU) – war für Forscherinnen und Forscher in der Schweiz mit grösseren 
Unsicherheiten bezüglich der Forschungsfinanzierung und -kooperationen 
verbunden, was sich negativ auf die Position der Schweizer Hochschulen 
im Wettbewerb um ausländisches akademisches Personal auswirkt. Die 
Folgen der Nichtteilnahme am europäischen Rahmenprogramm Horizon 
Europe hat für einzelne Länder allerdings unterschiedliche Auswirkungen 
(Cavallaro & Lepori, 2021). Bis zur Wiederassoziierung, die für 2027 geplant 
ist, kommt der Bund unabhängig vom Beteiligungsstatus finanziell für die 
Teilnahme von Akteuren aus der Forschung auf.
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Finanzierung der Hochschulen

Die Hochschulen werden aus verschiedenen Quellen von Bund, Kanto-
nen und Privaten finanziert. Die diversen Finanzierungsquellen erhöhen 
zwar potenziell die Ressourcen, erschweren aber gleichzeitig die einheit-
liche Steuerung des Hochschulsystems. Abgesehen von den ETH sind die 
Kantone für die Hochschulen verantwortlich. Sie tragen mit gut 50% auch 
die Hauptlast der Hochschulfinanzierung. Die ETH werden vom Bund ge-
tragen und über Pauschalbeiträge finanziert. Wie die Finanzierung der kan-
tonalen Universitäten wird auch die Grundfinanzierung der Fach- und der 
pädagogischen Hochschulen von den Trägerkantonen sichergestellt. Dazu 
kommen die interkantonalen Hochschulbeiträge sowie bei den Fachhoch-
schulen und den Universitäten die Grundbeiträge des Bundes. 

Mit Letzteren beteiligt sich der Bund an den Betriebsaufwendungen 
der Hochschulen der beiden genannten Typen. Die Höhe der Grundbei-
träge wird auf Antrag des Bundesrats von den eidgenössischen Räten je-
weils für eine Vierjahresperiode bewilligt. Als Bemessungsgrundlage die-
nen Referenzkosten, die sich an den Durchschnittskosten pro Kopf und 
Fach orientieren. Für die Universitäten sind 20% und für die Fachhoch-
schulen 30% der Betriebskosten vorgesehen. Die gesamten Mittel für die 
Grundbeiträge setzen sich je nach Hochschultyp aus unterschiedlichen 
Anteilen von Lehre und Forschung zusammen. So werden die für die Uni-
versitäten vorgesehenen Mittel wie folgt verteilt: 70% sind für die Lehre 
und 30% für die Forschung vorgesehen. Bei den Fachhochschulen macht 
der Anteil für den Bereich Lehre 85% aus, der Anteil für die Forschung be-
trägt 15%2. Bei der Verteilung unter den Hochschulen werden leistungs-
basierte Bemessungskriterien angewendet, wobei den unterschiedlichen 
Hochschulprofilen Rechnung getragen wird. Damit werden die Leistun-
gen einer Hochschule mit jenen aller anderen Hochschulen innerhalb des-
selben Hochschultyps verglichen und in Konkurrenz gesetzt. Für die Be-
messung der Beiträge nach den Leistungen in der Lehre werden etwa die 
Anzahl der Studierenden und der Abschlüsse herangezogen. Weiter rich-
tet der Bund Bauinvestitionsbeiträge sowie projektgebundene Beiträge 
aus. Mit Letzteren werden gesamtschweizerisch bedeutsame Zusammen-
arbeitsprojekte der Hochschulen gefördert. Die Beiträge der Kantone wer-
den pro Kopf bemessen: Basierend auf der Interkantonalen Universitätsver-
einbarung (IUV )3 beziehungsweise der Interkantonalen Fachhochschulver-
einbarung (FHV )4 zahlen die Kantone fixe Pro-Kopf-Beiträge für Kanton-
sangehörige, die an einer Hochschule ausserhalb ihres Herkunftskantons 
studieren (→ Kapitel Universitäre Hochschulen, Seite 213; → Kapitel Fach-
hochschulen, Seite 245). Was das Finanzierungssystem im Hochschul-
bereich betrifft, gilt es zu berücksichtigen, dass das Prinzip der nachfrage-
orientierten Grundfinanzierung der Hochschulen – gemessen an der An-
zahl Studierender – in der Tendenz Anreize zur Mengenausdehnung beim 
Studienangebot schafft. Dies trifft insbesondere auf die Fachhochschulen 
zu, auch weil bei ihnen der Kostenanteil für die Lehre höher ist als bei den 
Universitäten (Lepori & Jongbloed, 2018).

2  Art. 7 der Verordnung zum Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetz

3  Interkantonale Vereinbarung über Beiträge an die Ausbildungskosten von universitären 
Hochschulen vom 27. Juni 2019.

4  Interkantonale Fachhochschulvereinbarung vom 12. Juni 2003.
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Etwa ein Drittel der öffentlichen Bildungsausgaben fliesst in den Hoch-
schulbereich. Von den rund 13 Mrd. Franken Aufwand, die 2023 für die 
Hochschulen anfielen, trugen der Bund (inklusive Schweizerischer 
Nationalfonds) und die Kantone je etwa 40% (→ Grafik 205). Der Rest 
stammte aus privaten Mitteln (Studiengebühren, Forschungsaufträge der 
Privatwirtschaft, Beiträge von Stiftungen sowie Sponsoring). Vom Bundes-
anteil ging gut die Hälfte an die beiden ETH, deren Gesamtaufwände zu 
86% vom Bund getragen werden. Einen ähnlich hohen Anteil aus einer 
Finanzierungsquelle weisen durchschnittlich die pädagogischen Hoch-
schulen auf; deren Aufwand tragen zu 83% die Kantone. Die Gesamtaus-
gaben im Tertiärbereich fallen in der Schweiz in absoluten Beträgen relativ 
hoch aus. Relativ zum BIP liegen sie mit einem Anteil von 1,3% nur im obe-
ren Mittelfeld der industrialisierten Länder (→ Grafik 206). Bei diesem Ver-
gleich muss aber berücksichtigt werden, dass einzelne Länder höhere Hoch-
schulquoten haben, die zu höheren BIP-Anteilen führen, weshalb die 
Gesamtausgaben in Relation zum BIP für Ländervergleiche nur bedingt in-
formativ sind. 

Stipendien 

In der Schweiz werden die Ausbildungen an Hochschulen und höheren 
Fachschulen überwiegend öffentlich finanziert, während die Vorbereitung 
auf Berufs- und höhere Fachprüfungen überwiegend privat finanziert ist. 
Ein Studium ist jedoch für alle Studierenden mit hohen privaten Kosten 
verbunden, nicht zuletzt aufgrund des Erwerbsausfalls. Dies könnte dazu 
führen, dass sich Personen aus weniger bemittelten Haushalten aus finan-
ziellen Gründen gegen ein Studium entscheiden. Zudem könnten sich Stu-
dierende, die keine oder nur wenig finanzielle Unterstützung von ihrer Fa-
milie erhalten, eher gezwungen sehen, eine studienbegleitende Erwerbs-
tätigkeit aufzunehmen (BFS, 2021a). Dies könnte das Studium verlängern 
oder aufgrund der Mehrfachbelastung die Studienleistung beeinträchtigen – 
und im schlimmsten Fall zu einem Studienabbruch führen.

Um solchen Effekten vorzubeugen, werden in der Schweiz wie in den 
meisten anderen Ländern Stipendien oder Studiendarlehen vergeben. Die 
internationale Evidenz spricht mehrheitlich dafür, dass Stipendien oder 
eine andere finanzielle Unterstützung helfen können, die Studienent-
scheidung von wirtschaftlich schlechter gestellten Personen positiv zu be-
einflussen (de Gendre & Kabátek, 2021; Engelhardt & Lörz, 2021; Martini et 
al., 2021). Zudem zeigt sich, dass finanzielle Studienhilfen die Dauer des 
Studiums verkürzen und das Risiko eines Studienabbruchs verringern kön-
nen (Angrist et al, 2022; Bettinger et al., 2019; Graziosi et al., 2021; Nguyen et 
al., 2019; Rattini, 2023). Ergebnisse einer Metaanalyse (Nguyen et al., 2019) 
legen zudem nahe, dass Stipendienprogramme, die mit nichtfinanziellen 
Unterstützungsmassnahmen wie beispielsweise einer proaktiven Beratung 
oder einer Lernunterstützung verbunden sind, den Studienerfolg stärker 
begünstigen. 

Die Übertragbarkeit der internationalen Evidenz auf die Schweiz ist al-
lerdings eingeschränkt, da sich die Untersuchungen auf Bildungssysteme 
beziehen, die sich beispielsweise in Bezug auf die erhobenen Studien-
gebühren oder hinsichtlich der Hochschulzulassungsbedingungen stark 
von den schweizerischen Verhältnissen unterscheiden. Für die Schweiz 

205 Finanzierung der 
Hochschulen nach  
Geldgebern, 2023

Anteil am Aufwand nach Geldgebern

Daten: BFS

0% 20% 40% 60% 80% 100%

ETH

Universitäten

FH

PH

Bund Kantone Private

206 Gesamtausgaben im 
Tertiärbereich, relativ zum  
BIP, 2020

Ausgaben in Prozent des BIP
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wurde die Wirkung der Stipendien auf die Aufnahme und den Verlauf eines 
Studiums bisher nicht untersucht. Befragungsergebnisse zeigen jedoch, 
dass Stipendienbezügerinnen und -bezüger seltener oder aber in geringe-
rem Ausmass erwerbstätig sind (BFS, 2021a), womit ihnen potenziell mehr 
Zeit für das Studium bleibt. Von den Personen, die ein Studium abgebrochen 
haben, nannten lediglich 12% finanzielle Probleme als einen der Gründe für 
ihren Entscheid; die Ablehnung des Stipendienantrags wurde von 4% der 
Befragten als Grund für den Studienabbruch angegeben (BFS, 2021a).

Das durchschnittliche Stipendium für Studierende der Tertiärstufe be-
trug im Jahr 2023 rund 9100 Franken pro Jahr (BFS, 2024n). Während die 
Höhe der Stipendienbeiträge und die Anzahl der Bezügerinnen und Bezü-
ger in den Jahren zwischen 2017 und 2022 weitgehend stabil blieben, gab 
es 2022 bei der Anzahl der Stipendienempfängerinnen und -empfänger 
einen deutlichen Einbruch (–6% gegenüber dem Vorjahr). Aufgrund der 
steigenden Studierendenzahlen hat sich die Stipendienbezügerquote – die 
Anzahl Bezügerinnen und Bezüger im Verhältnis zur Anzahl Personen in 
Ausbildung – in den letzten Jahren zudem stets verringert. Da es keine Sta-
tistiken zu den Einkommens- und Vermögensverhältnissen der (poten-
ziellen) Studierenden und ihren Eltern gibt und die Transparenz bezüg-
lich der Kriterien zur Vergabe der Stipendien eingeschränkt ist, bleiben 
die Gründe für den deutlichen Rückgang der Stipendienquote mehrheit-
lich unbekannt. Befragungsergebnisse zeigen jedoch, dass der Anteil der 
Studierenden, die ein Stipendiengesuch eingereicht haben, zwischen 2005 
und 2020 deutlich gesunken ist (BFS, 2021a). Eine Erklärung für die rela-
tive Abnahme der Stipendiengesuche könnte sein, dass mittlerweile viele 
Kantone auf ihren Websites Stipendienrechner zur Verfügung stellen, mit 
denen sich die Chancen auf ein Stipendium vor der Gesuchseingabe bes-
ser abschätzen lassen.

Die Wahrscheinlichkeit, ein öffentliches Stipendium zu erhalten, hängt 
erwartungsgemäss stark vom Bildungsniveau der Eltern ab (→ Grafik 207), 
da dieses mit dem Familieneinkommen korreliert. So erhalten Studierende, 
deren Eltern über keinen nachobligatorischen Bildungsabschluss verfügen, 
deutlich häufiger ein Stipendium als Personen, deren Eltern einen tertiä-
ren Bildungsabschluss haben. Es gibt aber auch Studierende, die ein Stipen-
dium beziehen, obschon ihre Eltern tertiär gebildet sind. Dieser Umstand 
weist darauf hin, dass auch Eltern mit einem hohen Bildungsniveau mög-
licherweise nur über ein begrenztes Einkommen und Vermögen verfügen. 
Erwartungsgemäss ist die Stipendienquote bei Vollzeitstudierenden höher 
als bei Teilzeitstudierenden. Zwischen den Hochschultypen und dem Alter 
der Studierenden gibt es hingegen keine nennenswerten Unterschiede. 

Eintritte in die Hochschulen und in die höhere Berufsbildung

Der Zugang zu einer tertiären Ausbildung erfordert einen Abschluss der 
Sekundarstufe II, wobei für Eintritte in die höhere Berufsbildung in der 
Regel zusätzlich eine bestimmte Anzahl Jahre Praxiserfahrung und für 
Eintritte in eine Hochschule zusätzlich eine Maturität oder eine gleich-
wertige Vorbildung vorausgesetzt werden (vgl. Hochschulförderungs- und 
Koordinationsgesetz). Für die universitären Hochschulen führt der pri-
märe Zulassungsweg über die gymnasiale Maturität, für die pädagogi-
schen Hochschulen über die gymnasiale Maturität oder die Fachmaturität 

Für die Vergabe von Stipendien sind 

die Kantone zuständig. Sie entscheiden, 

gestützt auf ihr jeweiliges Stipendien-

recht, wer wie viel Ausbildungsbeihilfe 

erhält. Seit 2013 ist ein Konkordat in 

Kraft, das wichtige Grundsätze und 

Mindeststandards für die Vergabe von 

Ausbildungsbeiträgen festlegt. Kantone, 

welche die für die Tertiärstufe relevan-

ten Harmonisierungsbestimmungen des 

Konkordats nicht erfüllen, haben keinen 

Anspruch auf Beiträge des Bundes. Das 

Konkordat, dem 22 Kantone beigetreten 

sind, regelt nur Mindeststandards. Des-

halb unterscheiden sich die Quoten der 

Stipendienbezüger/innen und die Höhe 

der Beiträge weiterhin stark zwischen 

den Kantonen (BFS, 2024n).

207 Stipendienquote nach Alter, 
Bildung der Eltern, Hochschultyp 
und Ausbildungsform 

Anteil der Bachelorstudierenden mit Wohnort 
vor Studienbeginn in der Schweiz, die ein 
öffentliches Stipendium erhalten

Daten: BFS (SSEE 2024); Berechnungen: SKBF
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mit pädagogischer Ausrichtung. Um in eine Fachhochschule einzutreten, 
braucht es eine Berufsmaturität in Kombination mit einer der Studien-
richtung verwandten Berufslehre oder eine Fachmaturität mit einer dem 
Fachbereich verwandten Studienrichtung. Neben diesen Hauptzugangs-
wegen sind jedoch auch andere Zugänge zu den Hochschulen möglich, 
welche die Durchlässigkeit zwischen den verschiedenen Bildungstypen 
gewährleisten. Die alternativen Zugänge sind in der Regel mit Zusatz-
leistungen verbunden. So erfordert der Zugang zu einer universitären 
Hochschule für Personen, die eine Berufs- oder eine Fachmaturität ab-
solviert haben, das Bestehen der Ergänzungsprüfung «Berufsmaturität – 
universitäre Hochschulen» beziehungsweise «Fachmaturität – universitäre 
Hochschulen», während der Eintritt in eine Fachhochschule mit einer 
gymnasialen Maturität in der Regel eine einjährige Arbeitswelterfahrung 
voraussetzt (vgl. Zulassungsverordnung zu den Fachhochschulen5). Es wer-
den jedoch immer wieder Forderungen nach einer weiteren Öffnung der 
Übergänge laut, etwa mit Verweis auf den Fachkräftemangel oder auf so-
ziale Ungleichheiten. 

Die aktuellen Übertrittsquoten der Maturandinnen und Maturanden 
in die verschiedenen Hochschultypen bestätigen trotz der vorhandenen 
strukturellen Durchlässigkeit, dass das Gros der Studierenden über den 
Regelzugang in eine Hochschule eintritt (→ Grafik 208). Die verschiedenen 
Maturitätstypen unterscheiden sich zudem in Bezug auf die Übertritts-
quoten in die tertiären Ausbildungen. Am höchsten fällt diese bei den gym-
nasialen Maturandinnen und Maturanden aus (93% bis zwei Jahre nach 
Maturitätsabschluss), am tiefsten ist sie bei den Inhaberinnen und Inhabern 
einer Berufsmaturität (68%). Insgesamt kann gesagt werden, dass die Über-
gänge in die Hochschulen gut funktionieren und dass die hochschulspezi-
fischen Zugangsvoraussetzungen und Anforderungen der verschiedenen 
Hochschultypen gut aufeinander abgestimmt sind (Eberle, 2025). 

Von den Personen, die ein eidgenössisches Fähigkeitszeugnis er-
worben und keine Berufsmaturität begonnen haben, treten in den ers-
ten zwei Jahren lediglich 11% in die höhere Berufsbildung über. Dass der 
Anteil der Übertritte in Ausbildungen, die zu Berufs- und höheren Fach-
prüfungen führen, so gering ausfällt, hängt damit zusammen, dass Letz-
tere in der Regel erst nach mehreren Jahren Berufserfahrung absolviert 
werden können (→ Kapitel Höhere Berufsbildung, Seite 305). Acht Jah
re nach Abschluss des eidgenössischen Fähigkeitszeugnisses beträgt  
die Quote der Übertritte in die höhere Berufsbildung 32% (Abschluss-
kohorte 2014, ohne Personen, die nachträglich noch eine Berufsmaturi-
tät erlangt haben).

5  Verordnung des Hochschulrates über die Zulassung zu den Fachhochschulen und den Fach-
hochschulinstituten vom 20. Mai 2021.
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Hinsichtlich der Zulassungsausweise der Bachelorstudierenden bestätigt 
sich die gymnasiale Maturität als Hauptzubringerin zu den universitären 
Hochschulen und die Berufsmaturität als Hauptzubringerin zu den Fach-
hochschulen, während sich die Studierendenschaft der pädagogischen 
Hochschulen bezogen auf die Zugangsdiplome ziemlich heterogen zu-
sammensetzt (→ Grafik 209).

209 Zugangsausweise der Bachelorstudierenden  
nach Hochschultyp, 2023

Studierende beim erstmaligen Eintritt in eine Hochschule des entsprechenden Typs

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

208 Übergänge in die Hochschulen und in die HBB

Übertritte der Abschlusskohorte 2020 bis 2 Jahre nach Abschluss der Sekundarstufe II; Übertrittsquoten von weniger als 3% sind nicht abgebildet

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Übergänge und Durchlässigkeit zwischen den Hochschultypen

Mit der Modularisierung der Studiengänge im Rahmen des Bologna-Sys-
tems wurden Wechsel zwischen Hochschulen und Hochschultypen er-
leichtert. Solche bieten sich insbesondere am Übergang vom Bachelor- ins 
Masterstudium an. Wechsel an eine Hochschule eines anderen Typs sind 
innerhalb einer fachlichen Ausrichtung möglich, wobei generell Zusatz-
leistungen im Umfang von maximal 60 Kreditpunkten erbracht werden 
müssen (CRUS et al., 2010). Zudem können die Hochschulen bei Bachelor-
abschlüssen, die an einer Hochschule eines anderen Typs erworben wur-
den, minimale Qualitätsanforderungen an die Studienpläne und -inhalte 
sowie an die Mindestnote stellen. Innerhalb eines Hochschultyps können 
alle Bachelorabsolventinnen und -absolventen der entsprechenden 
Studienrichtung ohne zusätzliche Auflagen die konsekutiven Master-
studiengänge besuchen.6 Für die Zulassung zu spezialisierten Master-
studiengängen haben die Hochschulen hingegen die Möglichkeit, zusätz-
liche Kenntnisse und Fähigkeiten zu verlangen. 

Obwohl die Zugangswege zur Masterstufe zunehmend standardisiert 
wurden und die Durchlässigkeit zwischen den Hochschultypen erhöht 
wurde (Quiring, 2023), ist der Anteil der Bachelorabsolventinnen und -ab-
solventen, die ein Masterstudium an einer Hochschule eines anderen Typs 
aufnehmen, gering (→ Grafik 210). Die höchste Durchlässigkeit zeigt sich 
zwischen FH-Bachelor und UH-Master mit 18%. Auch wird die Möglich-
keit, die Hochschule innerhalb desselben Hochschultyps zu wechseln, ver-
gleichsweise wenig genutzt. 

210 Quote der Übertritte in die Masterstufe

Bis 2 Jahre nach dem Bachelorabschluss 2021; Gesamtübertrittsquote und Verteilung der 
Masterübertritte nach Hochschultyp auf Masterstufe

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Internationale Mobilität

Internationale Austausch- und Kooperationsaktivitäten fördern die Quali-
tät und die Wettbewerbsfähigkeit von Institutionen sowie die Kompeten-
zen sowohl von Studierenden als auch von Forscherinnen und Forschern. 
Aufgrund der engen wirtschaftlichen und kulturellen Verflechtungen mit 

6  Verordnung des Hochschulrates über die Koordination der Lehre an den Schweizer Hoch-
schulen vom 29. November 2019.
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Europa sind die Bildungs- und Forschungsprogramme der EU wie etwa 
Erasmus+ oder Horizon Europe für die Schweiz von besonderer Bedeutung. 
Ab 2014 konnte die Schweiz jedoch nur noch im Status eines Drittlandes 
an den Programmen teilnehmen. Beim Horizon-Paket konnten dank Über-
gangsregelungen in den Jahren 2024 und 2025 wieder Gesuche für Aus-
schreibungen des European Research Council (ERC) eingereicht werden. 
Ab dem Programmjahr 2025 kann sich die Schweiz wieder an fast allen Aus-
schreibungen von Horizon Europe beteiligen. Die Studierendenmobili-
tät wird vom Bund im Rahmen der Übergangslösung Swiss-European 
Mobility Programme (SEMP) seit 2014 durch die direkte Finanzierung 
der Outgoing- und der Incoming-Mobilitäten7 gefördert. Im Vergleich zu 
einer Vollassoziierung sind die Mobilitäten jedoch mit höheren organisa-
torischen Hürden verbunden. Zudem bleiben strategische Partnerschaften 
und Zusammenarbeitsprojekte sowie die politische Mitwirkung deutlich 
reduziert, teilweise sind sie unmöglich geworden. Seit 2022 kann sich die 
Schweiz jedoch an der Initiative «Europäische Hochschulen» beteiligen, 
mit der transnationale institutionelle Zusammenarbeitsprojekte in Lehre, 
Forschung, Innovation und Dienstleistung gefördert werden. Mittlerweile 
sind zwölf Schweizer Hochschulen an solchen Allianzen beteiligt: 58% der 
universitären Hochschulen, 50% der Fachhochschulen sowie eine päda-
gogische Hochschule, die in eine beteiligte Fachhochschule integriert ist 
(Stand Juli 2025). Eine erneute Teilnahme an Erasmus+ ist ab 2027 geplant.

Die Schweiz hat sich zum Ziel bekannt, dass mindestens 20% der Ab-
solventinnen und Absolventen tertiärer Ausbildungen einen Studien- oder 
Praxisaufenthalt im Ausland absolvieren sollen, und zwar im Umfang von 
mindestens drei Monaten oder 15 ECTS-Punkten. Bis zum Jahr 2030 soll 
die Quote auf 23% angehoben werden. Eine exakte Zielüberprüfung ist mit 
den verfügbaren Daten allerdings nicht möglich. Die Erhebungen im Rah-
men der «Absolventenstudien Hochschulen» (EHA) liefern zwar Informa-
tionen darüber, wie viele Studierende in einem bestimmten Studienzyklus 
ein Mobilitätssemester absolviert haben, sie sagen aber nichts darüber aus, 
wie viele Studierende während ihres gesamten Studiums einmal im Aus-
land waren. Die Auswertung dieser Daten lässt vermuten, dass das 20%-
Ziel nur an den universitären Hochschulen erreicht wird – oder zumindest 
in der Zeit vor der Covid-19-Pandemie erreicht wurde (→ Grafik 211). Wäh-
rend der Covid-19-Pandemie gingen die Austauschaktivitäten deutlich zu-
rück. Der Anteil der Personen, die mindestens ein Studiensemester von 
mindestens drei Monaten (oder 15 ECTS) im Ausland verbrachten respek-
tive ein dreimonatiges Praktikum ausserhalb der Schweiz leisteten, sank 
im Vergleich zur Abschlusskohorte 2018 um ein Drittel. Unabhängig von 
der Pandemie zeigt sich, dass die Mobilitätsquote zwischen den Hochschul-
typen variiert und auf der Masterstufe höher ausfällt als auf Bachelorstufe. 
Bei den Absolventinnen und Absolventen der höheren Berufsbildung ist 
die internationale Mobilität wenig verbreitet. Dies ist zu grossen Teilen 
damit zu erklären, dass es im Ausland praktisch keine vergleichbaren Aus-
bildungen gibt und die Ausbildung meistens berufsbegleitend erfolgt. 

Betrachtet man für die verschiedenen Hochschultypen die Mobilitäts-
quoten der einzelnen Hochschulen, zeigt sich, dass auch hier eine grosse 
Varianz besteht (→ Grafik 212). In den Jahren vor der Covid-19-Pandemie 

7  Outgoing-Mobilität: Auslandaufenthalt von Schweizer Studierenden; Incoming-Mobilität: 
Aufenthalt von ausländischen Studierenden an einer Schweizer Hochschule.

211 Mobilitätsquoten nach 
Bildungstyp und Studienstufe

Anteil der Personen, die mindestens ein Studien
semester oder ein Praktikum von mindestens 
3 Monaten (oder 15 ECTS) im Ausland 
absolvierten; Abschlusskohorten 2022 und 2018, 
ohne Bildungsausländer/innen 

Daten: BFS (EHA, eHBB); Berechnungen: SKBF
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fielen die Unterschiede zudem noch grösser aus. Die grosse Spannbreite 
legt nahe, dass die Hochschulen die Auslandsmobilität durchaus fördern 
können. Beispiele für Hochschulen mit vergleichsweise hohen Mobilitäts-
quoten sind die Universität St. Gallen, die ETH Lausanne (EPFL) oder die 
pädagogische Hochschule St. Gallen. Generell stellte sich heraus, dass eine 
starke Internationalisierung der Studiengänge – also Studiengänge in eng-
lischer Sprache, globale oder interkulturelle Lehrangebote –, eine inter-
nationale Zusammensetzung der Studierenden sowie der Dozentinnen und 
Dozenten oder auch die Zusammenarbeit mit ausländischen Partnerhoch-
schulen die Auslandsmobilität begünstigen können (Movetia, 2023). Auf 
individueller Ebene zeigt sich, dass Studierende mit Eltern ohne Tertiär-
bildung seltener an Austauschprogrammen teilnehmen als Personen, deren 
Eltern eine tertiäre Ausbildung abgeschlossen haben. Dies hängt damit zu-
sammen, dass solche Austausche trotz finanzieller Unterstützung durch 
den Staat immer auch namhafte private Investitionen erfordern. 

Nachfrage nach Teilzeitstudiengängen

Teilzeitstudiengänge bieten Personen, die bereits im Berufsleben stehen, 
ihren Lebensunterhalt selbst verdienen müssen, familiäre Verpflichtungen 
haben oder aus anderen Gründen kein Vollzeitstudium absolvieren können 
oder wollen die Möglichkeit, dennoch ein Studium zu absolvieren. 

Das hohe zeitliche Engagement der Hochschulstudierenden für die Er-
werbstätigkeit, die Haus- und Familienarbeit – im Durchschnitt sind es 
zehn Stunden pro Woche für Erwerbsarbeit und sechs Stunden für Haus- 
und Familienarbeit (BFS, 2025 f ) – weist auf den Bedarf hin, Studien-
gänge in Teilzeit oder zumindest zeitlich flexibler absolvieren zu können. 
Namentlich einige Fachhochschulen und pädagogische Hochschulen bie-
ten explizit Teilzeitstudiengänge an. An anderen Hochschulen gibt es zwar 
keine separaten Studiengänge für Teilzeitstudierende, aber es ist in einem 
gewissen Umfang möglich, das Studium flexibel zu gestalten. Eine drit-
te Gruppe von Hochschulen verlangt aufgrund der stark strukturierten 
Studiengänge eine durchgängige Anwesenheit.

Betrachtet man den Anteil der Studierenden, die gemäss eigener Aus-
sage ein Studium in Teilzeit absolvieren, zeigen sich substanzielle Unter-
schiede zwischen den Hochschultypen und Studienstufen (→ Grafik 213). 
An den Fachhochschulen besuchen zwei- bis dreimal so viele Studierende 
das Bachelorstudium in Teilzeit als an universitären oder pädagogischen 
Hochschulen. Die stärkere Verbreitung von Teilzeitstudiengängen an Fach-
hochschulen ist historisch bedingt: Die berufsbegleitenden Studien-
programme für erwerbstätige Personen hatten bereits an den Vorgänger-
schulen eine lange Tradition. Die auf Administrativdaten basierenden 
Zahlen zur durchschnittlichen Studienintensität, ausgedrückt in Prozent 
eines Vollzeitstudiums, zeigen, dass diese an universitären und pädago
gischen Hochschulen auf Bachelorstufe jeweils rund 85% beträgt. An  
den Fachhochschulen, an denen die Studienintensität nicht – wie bei den 
universitären und den pädagogischen Hochschulen – anhand der Anzahl 
der evaluierten Credits, sondern aufgrund der Anzahl der eingeschriebenen 
Credits berechnet wird, beträgt sie 79%. Weil die Erhebungsmethoden 
verschieden sind, lassen sich die Zahlen nicht direkt vergleichen. Sie 
können jedoch darauf hindeuten, dass sich die durchschnittliche 

212 Mobilitätsquoten nach 
Hochschultyp und Hochschule

Anteil der Personen, die mindestens ein Studien
semester oder ein Praktikum von mindestens 3 
Monaten (oder 15 ECTS) im Ausland absol
vierten; BA- und MA-Abschlusskohorte 2022, 
ohne Bildungsausländer/innen, nur Hochschulen 
mit mindestens 50 Beobachtungen

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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213 Anteil der Studierenden, 
die das Studium in Teilzeit 
absolvieren

Laut Aussage der Studierenden (2024) und der 
durchschnittlichen Studienintensität gemäss 
Administrativdaten (2022/23)

Daten: BFS (SSEE, ASBOS), SBFI 
(FH-Finanzreporting); Berechnungen: SKBF
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fielen die Unterschiede zudem noch grösser aus. Die grosse Spannbreite 
legt nahe, dass die Hochschulen die Auslandsmobilität durchaus fördern 
können. Beispiele für Hochschulen mit vergleichsweise hohen Mobilitäts-
quoten sind die Universität St. Gallen, die ETH Lausanne (EPFL) oder die 
pädagogische Hochschule St. Gallen. Generell stellte sich heraus, dass eine 
starke Internationalisierung der Studiengänge – also Studiengänge in eng-
lischer Sprache, globale oder interkulturelle Lehrangebote –, eine inter-
nationale Zusammensetzung der Studierenden sowie der Dozentinnen und 
Dozenten oder auch die Zusammenarbeit mit ausländischen Partnerhoch-
schulen die Auslandsmobilität begünstigen können (Movetia, 2023). Auf 
individueller Ebene zeigt sich, dass Studierende mit Eltern ohne Tertiär-
bildung seltener an Austauschprogrammen teilnehmen als Personen, deren 
Eltern eine tertiäre Ausbildung abgeschlossen haben. Dies hängt damit zu-
sammen, dass solche Austausche trotz finanzieller Unterstützung durch 
den Staat immer auch namhafte private Investitionen erfordern. 

Nachfrage nach Teilzeitstudiengängen

Teilzeitstudiengänge bieten Personen, die bereits im Berufsleben stehen, 
ihren Lebensunterhalt selbst verdienen müssen, familiäre Verpflichtungen 
haben oder aus anderen Gründen kein Vollzeitstudium absolvieren können 
oder wollen die Möglichkeit, dennoch ein Studium zu absolvieren. 

Das hohe zeitliche Engagement der Hochschulstudierenden für die Er-
werbstätigkeit, die Haus- und Familienarbeit – im Durchschnitt sind es 
zehn Stunden pro Woche für Erwerbsarbeit und sechs Stunden für Haus- 
und Familienarbeit (BFS, 2025 f ) – weist auf den Bedarf hin, Studien-
gänge in Teilzeit oder zumindest zeitlich flexibler absolvieren zu können. 
Namentlich einige Fachhochschulen und pädagogische Hochschulen bie-
ten explizit Teilzeitstudiengänge an. An anderen Hochschulen gibt es zwar 
keine separaten Studiengänge für Teilzeitstudierende, aber es ist in einem 
gewissen Umfang möglich, das Studium flexibel zu gestalten. Eine drit-
te Gruppe von Hochschulen verlangt aufgrund der stark strukturierten 
Studiengänge eine durchgängige Anwesenheit.

Betrachtet man den Anteil der Studierenden, die gemäss eigener Aus-
sage ein Studium in Teilzeit absolvieren, zeigen sich substanzielle Unter-
schiede zwischen den Hochschultypen und Studienstufen (→ Grafik 213). 
An den Fachhochschulen besuchen zwei- bis dreimal so viele Studierende 
das Bachelorstudium in Teilzeit als an universitären oder pädagogischen 
Hochschulen. Die stärkere Verbreitung von Teilzeitstudiengängen an Fach-
hochschulen ist historisch bedingt: Die berufsbegleitenden Studien-
programme für erwerbstätige Personen hatten bereits an den Vorgänger-
schulen eine lange Tradition. Die auf Administrativdaten basierenden 
Zahlen zur durchschnittlichen Studienintensität, ausgedrückt in Prozent 
eines Vollzeitstudiums, zeigen, dass diese an universitären und pädago
gischen Hochschulen auf Bachelorstufe jeweils rund 85% beträgt. An  
den Fachhochschulen, an denen die Studienintensität nicht – wie bei den 
universitären und den pädagogischen Hochschulen – anhand der Anzahl 
der evaluierten Credits, sondern aufgrund der Anzahl der eingeschriebenen 
Credits berechnet wird, beträgt sie 79%. Weil die Erhebungsmethoden 
verschieden sind, lassen sich die Zahlen nicht direkt vergleichen. Sie 
können jedoch darauf hindeuten, dass sich die durchschnittliche 

212 Mobilitätsquoten nach 
Hochschultyp und Hochschule

Anteil der Personen, die mindestens ein Studien
semester oder ein Praktikum von mindestens 3 
Monaten (oder 15 ECTS) im Ausland absol
vierten; BA- und MA-Abschlusskohorte 2022, 
ohne Bildungsausländer/innen, nur Hochschulen 
mit mindestens 50 Beobachtungen

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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213 Anteil der Studierenden, 
die das Studium in Teilzeit 
absolvieren

Laut Aussage der Studierenden (2024) und der 
durchschnittlichen Studienintensität gemäss 
Administrativdaten (2022/23)

Daten: BFS (SSEE, ASBOS), SBFI 
(FH-Finanzreporting); Berechnungen: SKBF

Die Studienintensität wird als 100% definiert, 
wenn Studierende Lehrveranstaltungen im Um-
fang von 60 ECTS-Kreditpunkten pro Studienjahr 
besuchen bzw. die entsprechenden Leistungen 
evaluieren lassen. 

Studienintensität an der UH und der PH: Bei 
den UH und den PH basiert die Berechnung der 
Studienintensität auf der Anzahl der evaluierten 
Credits (gemäss ASBOS).

Studienintensität an der FH: Bei den FH basiert 
die Berechnung der Studienintensität auf der 
Anzahl der eingeschriebenen Credits (gemäss 
FH-Reporting).
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Studienintensität zwischen den Hochschultypen möglicherweise nicht so 
stark unterscheidet, wie es aufgrund der (subjektiv gemessenen) Anteile 
der Teilzeitstudierenden zu erwarten wäre. Eine mögliche Erklärung hier-
für ist, dass die «Vollzeitstudierenden» an den universitären und den päd-
agogischen Hochschulen insgesamt eine geringere Studienintensität haben 
als jene an den Fachhochschulen. Inwieweit dies institutionelle Gründe 
haben könnte, lässt sich auf Basis der vorliegenden Daten nicht be-
antworten, ebenso wenig die Frage, ob die Studierenden das Studien-
pensum reduzieren, um mehr Zeit für eine Erwerbstätigkeit, für Freizeit 
oder für das Studium zu haben. Anhand der Daten der Erhebung «Soziale 
und wirtschaftliche Lage der Studierenden» (SSEE) lässt sich jedoch zei-
gen, dass 40% der Personen, die gemäss ihren Angaben Teilzeit studieren, 
dies damit begründen, dass sie nicht die finanziellen Mittel für ein Vollzeit-
studium haben. Je ein Viertel nannte als Grund für das Teilzeitstudium, 
dass Studieninhalte und praktische Tätigkeit direkt miteinander verknüpft 
werden könnten und dass das Teilzeitstudium den Vorstellungen der 
Lebensgestaltung besser entspreche.

Gemäss dem Vergleich zwischen den Studienstufen sind Teilzeit-
studierende auf der Masterstufe deutlich stärker vertreten als auf der 
Bachelorstufe, zudem fällt die Studienintensität geringer aus. Mögliche Er-
klärungen dafür sind, dass die Masterstudiengänge weniger stark struktu-
riert sind und die Masterstudierenden bereits über eine erste Qualifikation 
verfügen, die ihnen den Zugang zu einer qualifizierten Erwerbsarbeit er-
leichtert. Auffallend hoch ist jedoch der Anteil von berufsbegleitenden 
Masterstudierenden an pädagogischen Hochschulen; bei ihnen handelt es 
sich hauptsächlich um Studierende des Studiengangs Sekundarstufe I. In 
dieser Studienrichtung gilt der Master als Regelabschluss und der Bachelor 
ist – im Gegensatz zur Lehrpersonenausbildung auf der Primarstufe oder 
zu den meisten Studiengängen an Fachhochschulen – noch kein berufs-
befähigender Abschluss. Dass dennoch die deutliche Mehrheit der Master-
studierenden einer Erwerbstätigkeit nachgeht, dürfte sich mit dem grossen 
Lehrermangel erklären. Wie sich eine umfangreiche Erwerbstätigkeit wäh-
rend des Studiums auf die Studienabschlussquote, die Studiendauer oder 
die Qualität des Abschlusses auswirkt, ist unbekannt. Theoretisch wären 
sowohl positive als auch negative Effekte denkbar. 

Die Möglichkeit, ein Teilzeitstudium zu absolvieren, unterscheidet 
sich nicht nur nach Hochschultyp, sondern auch nach Fachbereich und 
Sprachregion (BFS, 2020b). Bei den universitären Hochschulen sind Teil-
zeitstudiengänge in den Geistes- und Sozialwissenschaften am stärksten 
verbreitet, in den technischen Wissenschaften und in der Medizin am we-
nigsten. Bei den Fachhochschulen finden sich die grössten Anteile an Teil-
zeitstudierenden in den Bereichen Wirtschaft und Dienstleistungen, sozia-
le Arbeit, Technik und IT sowie in der angewandten Psychologie. Generell 
zeigt sich, dass das Teilzeitstudium in der französischsprachigen Schweiz 
weniger verbreitet ist als in der deutschsprachigen Schweiz.

Arbeitsmarktchancen

In den letzten zwanzig Jahren waren jeweils zwischen 84 und 97 % der Ab-
solventinnen und Absolventen von tertiären Ausbildungen ein Jahr nach 
dem Abschluss erwerbstätig, wobei der Anteil je nach Ausbildungstyp 
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und konjunktureller Lage variierte (→ Grafik 214). Insgesamt hat sich die 
Erwerbstätigenquote über die Zeit erhöht. Der jüngste Anstieg im Jahr 
2021 dürfte allerdings auch mit der veränderten Erfassung beziehungs-
weise der angepassten Definition der Erwerbstätigkeit zusammenhängen 
(→ Marginalie). 

Die Absolventinnen und Absolventen der pädagogischen Hochschulen 
sowie der höheren Berufsbildung weisen die höchsten Erwerbstätigen-
quoten auf, jene der universitären Hochschulen die tiefste. Dass Letz-
tere tendenziell häufiger erwerbslos sind als Absolventinnen und Ab-
solventen der Fachhochschulen, dürfte einerseits damit zu erklären sein, 
dass die Studiengänge an Fachhochschulen auf spezifische Berufe vor-
bereiten. Andererseits verfügen viele Fachhochschulabsolventinnen und 

-absolventen über eine berufliche Grundbildung und damit im Durch-
schnitt über mehr Berufserfahrung, was den Einstieg in den Arbeitsmarkt 
erleichtert (Oswald-Egg & Renold, 2021). In den letzten Jahren hat sich der 
Abstand in der Erwerbstätigenquote zwischen den Fachhochschulen und 
den universitären Hochschulen jedoch deutlich verringert. 

Die nach Bildungstyp variierenden Arbeitsmarktchancen zeigen sich 
gemäss Daten der Absolventenbefragungen (EHA bzw. eHBB) auch noch 
fünf Jahre nach Hochschulabschluss (bzw. vier Jahre nach Abschluss der 
höheren Berufsbildung). Die Abgängerinnen und Abgänger der pädago-
gischen Hochschulen und der höheren Berufsbildung weisen die höchs-
ten Erwerbstätigenquoten auf, wobei der Abstand zu den Fach- und uni-
versitären Hochschulen gegenüber dem Zeitpunkt ein Jahr nach Studien-
abschluss geringer ausfällt. Inwieweit es sich bei der Nichterwerbstätigkeit 
um eine unfreiwillige Wahl handelt, lässt sich mit den verfügbaren Daten 
nicht abschliessend klären. Die Erwerbslosen- und die Erwerbstätigenquote 
verhalten sich jedoch umgekehrt spiegelbildlich zueinander. 

Die Erwerbstätigenquote wird 

definiert als der Anteil aller erwerbs-

tätigen Absolvent/innen. Im Jahr 

2021 kam es aufgrund einer Revision 

des Fragebogens zu einem Bruch der 

Zeitreihe. Ab 2021 wurden alle Perso-

nen als erwerbstätig definiert, die in 

der Referenzwoche mindestens eine 

Stunde gegen Bezahlung arbeiteten, 

unentgeltlich in einem Familienbetrieb 

mitarbeiteten oder trotz Abwesenheit 

vom Arbeitsplatz eine Arbeitsstelle 

hatten. Für Absolvent/innen der HBB 

gilt diese Definition bereits ab dem Jahr 

2017. Bei den Hochschulabsolvent/

innen der Jahre 1981–2019 gilt als 

erwerbstätig, wer die Frage bejahte, 

erwerbstätig zu sein. Personen in einem 

Beschäftigungsprogramm des Regiona-

len Arbeitsvermittlungszentrums (RAV) 

wurden nicht als erwerbstätig aufge-

fasst.

214 Erwerbstätigenquote der Absolventinnen und Absolventen tertiärer Ausbildungen, 1981–2023

1 Jahre nach Studienabschluss; UH: nur Absolvent/innen des 2. Zyklus (Lizenziat, Diplom, Master); FH/PH: Absolvent/innen des 1. Zyklus (Bachelor, 
Diplom), sofern sie zum Befragungszeitpunkt keinen Master begonnen haben, sowie Absolvent/innen des 2. Zyklus; graue Balken: Jahre mit einem 
negativen Wirtschaftswachstum; Jahr 2021: Revision des Fragebogens bzw. Neudefinition der Erwerbstätigenquote

Daten: BFS (EHA, eHBB), SECO; Berechnungen: SKBF
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Bildungsqualität im internationalen Vergleich

Will man einen internationalen Vergleich der Bildungsqualität auf der 
Tertiärstufe vornehmen, stellt sich die Frage, wie diese gemessen werden 
soll oder kann. Für Vergleiche auf Hochschulstufe bieten sich mangels bes-
serer Alternativen Hochschulrankings an. Diese können als Qualitätsmass 
für einzelne Hochschulen oder auch generell kritisch hinterfragt werden, 
zum Beispiel weil die Bewertungen stark vom quantitativen Output der 
Forschungsleistungen und nur wenig von der Qualität der Lehre abhängen 
und den unterschiedlichen Wissenschaftskulturen nicht genügend Rech-
nung tragen. Nichtsdestotrotz haben Ranglisten eine reale Bedeutung für 
die Hochschulen: Sie finden nicht nur bei Arbeitgeberinnen und -gebern 
Beachtung, sondern beeinflussen auch Studierende bei der Auswahl der 
Hochschule (Koenings et al., 2020). Schliesslich stellen die Universitäten 
selbst ihre Bewertungen auf ihre Homepages, was auf eine gewisse Akzep-
tanz schliessen lässt. 

Um einen möglichst aussagekräftigen Vergleich zwischen den Län-
dern zu ermöglichen, wird im Folgenden der Anteil der Studierenden 
auf ISCED-Stufe 6 (Bachelor oder äquivalent) betrachtet, die in ihrem 
Land eine der 200 weltweit besten Hochschulen – gemäss Shanghai-Ran-
king – besuchen (→ Grafik 215). Bei diesem Indikator richtet sich das Ab-
schneiden eines Landes jedoch nicht nur nach der gemessenen Qualität 
oder dem Output des tertiären Bildungssystems, sondern auch nach der 
institutionellen Ausgestaltung des Tertiärbereichs. Zudem hängt der In-
dikator auch davon ab, ob die Art und Weise, wie die Zahl der Studieren-
den an den Universitäten gemessen wird, mit der Erfassungsmethode der 
Gesamtzahl der Studierenden in einem Land übereinstimmt. Der Indikator 
«Anteil Studierender an einer Top-Hochschule» kann die Qualität oder die 
Effektivität des tertiären Bildungssystems daher nur näherungsweise ab-
bilden. Die Schweiz nimmt seit Beginn der Berechnung dieses Indikators 
einen Spitzenplatz ein. Gemäss der verwendeten Bewertungsmethode be-
sucht hier rund ein Viertel der Studierenden eine der 200 bestplatzierten 
Hochschulen – doppelt so viele wie in den USA, dem Land mit den meis-
ten Spitzenhochschulen. 

Soziale Disparitäten 

Der Zugang zu den Hochschulen hängt in der Schweiz, wie in den meisten 
anderen Ländern (Goastellec, 2022), von der sozialen Herkunft ab. Kinder 
aus Akademikerfamilien haben eine deutlich höhere Wahrscheinlichkeit, 
ein Hochschulstudium zu ergreifen und dieses erfolgreich abzuschliessen 
als Kinder, deren Eltern nicht studiert haben (Buchmann et al., 2016; Com-
bet & Oesch, 2021; Zimmermann & Seiler, 2019). Von den Personen, deren El-
tern einen Hochschulabschluss haben, treten 55% an eine Hochschule über 
(→ Grafik 216). Bei Personen, deren Eltern keine nachobligatorische Aus-
bildung abgeschlossen haben, sind es lediglich 17 % und 31% sind es bei Per-
sonen, deren Eltern einen Abschluss auf der Sekundarstufe II haben. Beim 
Zugang zu den universitären Hochschulen gibt es deutlich grössere Un-
gleichheiten als beim Zugang zu den Fach- und den pädagogischen Hoch-
schulen. Die unterschiedlichen Eintrittsquoten lassen sich zu einem gros-
sen Teil mit den differierenden Kompetenzen am Ende der obligatorischen 

Mit den Bewertungskriterien, die bei 

gängigen Hochschulrankings heran-

gezogen werden, haben in der Schweiz 

nur die UH eine Chance, sehr gut be-

wertet zu werden. Im Shanghai-Ranking 

(Academic Ranking of World Universi-

ties) sind seit Jahren sieben Schweizer 

Universitäten unter den besten 200 

platziert. Bezogen auf die Bachelorstu-

dierenden an Universitäten sind knapp 

80% der Studierenden an einer der 200 

besten Universitäten immatrikuliert.

215 Anteil der Studierenden an 
einer Top-200-Hochschule, 2024

Gemäss Shanghai-Ranking 2024; nur 
Studierende der ISCED-Stufe 6 

Daten: Internetrecherche SKBF, UNESCO; 
Berechnungen: SKBF
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Schule erklären. Bei gleichen Leistungen (gemäss der Erhebung Über-
prüfung der Grundkompetenzen [ÜGK ] 2016) sind sie nur noch halb so 
gross. Am stärksten verringern sich die Disparitäten beim Zugang zu den 
universitären Hochschulen. Die verbleibenden Unterschiede lassen sich zu 
einem grossen Teil mit dem Anforderungsniveau auf der Sekundarstufe I 
sowie dem besuchten Bildungstyp auf der Sekundarstufe II erklären, also 
dem Zugang zu den Gymnasien. 

Die höhere Berufsbildung nimmt hinsichtlich des Zugangs zur tertiä-
ren Bildung eine besondere Stellung ein. Anders als beim Zugang zu den 
Hochschulen sind Kinder, deren Eltern keine nachobligatorische Bildung 
abgeschlossen haben, kaum unterrepräsentiert; Kinder, deren Eltern einen 
Hochschulabschluss haben, sind unterdurchschnittlich vertreten. Die hö-
here Berufsbildung hat somit eine ausgleichende Wirkung in Bezug auf die 
Disparitäten beim Zugang zur tertiären Bildung.

216 Eintrittsquote in tertiäre Ausbildungen nach dem höchsten 
Ausbildungsabschluss der Eltern 

Bildungstyp beim erstmaligen Eintritt in eine tertiäre Ausbildung (inkl. HBB-Prüfungen); Personen, 
die 2016 an der ÜGK-Erhebung teilgenommen haben und seit 2015 ununterbrochen in der Schweiz 
wohnhaft sind

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK); Berechnungen: SKBF

Angesichts der Tatsache, dass der besuchte Bildungstyp auf der Sekundar-
stufe II einen entscheidenden Einfluss darauf hat, ob jemand später ein 
Hochschulstudium aufnimmt, stellt sich die Frage, ob eine höhere gym-
nasiale Maturitätsquote zu einer Verringerung der sozialen Disparitäten 
führt. Der Vergleich der Gymnasialquoten und der Disparitäten beim 
Hochschulzugang zwischen den Kantonen lässt jedoch keinen dämpfenden 
Effekt einer höheren Gymnasialquote erkennen (→ Grafik 217). Die soziale 
Selektivität beim Zugang zur Hochschulbildung steht in keinem statistisch 
signifikanten Zusammenhang mit der Höhe der gymnasialen Maturitäts-
quote. Auch lässt sich kein Zusammenhang zwischen der Gesamtmaturi-
tätsquote und der sozialen Disparität beim Hochschulzugang feststellen. 
Die Erklärung dafür dürfte sein, dass bei einer höheren Maturitätsquote 
nicht nur mehr Kinder aus benachteiligten Familien, sondern auch mehr 
Kinder von Eltern mit einem tertiären Bildungsabschluss eine Maturitäts-
schule besuchen.

In einem Zeitraum von 7 Jahren nach Abschluss 
der obligatorischen Schule haben 38% ein 
Hochschulstudium und 46% eine tertiäre 
Ausbildung begonnen (grüne Linien).
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217 Gymnasiale Maturitätsquote und soziale Selektivität beim 
Hochschulzugang

Differenz zwischen der Hochschuleintrittsquote von Personen mit Eltern mit einem 
Tertiärabschluss und der entsprechenden Quote der Gesamtstichprobe; Wohnkanton zum 
Zeitpunkt der ÜGK-Erhebung; nur Personen, die seit 2015 ununterbrochen in der Schweiz 
wohnhaft sind; der Kanton AI ist aufgrund der kleinen Fallzahlen nicht abgebildet

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK); Berechnungen: SKBF

Grosse Unterschiede nach Bildungsherkunft bestehen jedoch nicht nur 
bei der Wahl des Hochschultyps, sondern auch bei der Wahl des Fach-
bereichs innerhalb eines Hochschultyps (→ Grafik 218). Zwar weisen die 
Fachbereiche der universitären Hochschulen insgesamt durchweg höhe-
re Anteile von Studierenden auf, deren Eltern einen Hochschulabschluss 
haben, doch ist der Unterschied in der sozialen Herkunft zwischen den Stu-
dierenden der verschiedenen Fachbereiche fast ebenso gross wie zwischen 
den Studierenden der Universitäten und den Fach- und den pädagogischen 
Hochschulen. Einen Sonderfall stellt der Fachbereich der Künste dar, der an 
den Fachhochschulen angesiedelt ist. Dessen Studierendenpopulation ist 
aber mit derjenigen der universitären Hochschulen vergleichbar, was sich 
teilweise damit erklären lässt, dass ein grosser Teil dieser Studierenden über 
eine gymnasiale Maturität verfügt.

Gymnasiale Maturitätsquote

Differenz der Hochschuleintrittsquote zwischen Personen mit Eltern mit einem Tertiärabschluss

und dem Durchschnitt aller Personen (in Prozentpunkten)

15% 20% 25% 30%10% 35%

8

10

12

14

16

18

20

22

24

ZH

BE

LU

UR

SZ

OW

NW

GL

ZG

FR

SO

BS

BL

SH

AR

SG

GR

AG

TG

TI

VD

VS

NE

GE

JU

Total

209﻿Tertiärstufe 

Bildungsbericht Schweiz | 2026� Tertiärstufe



218 Bildungsherkunft der Hochschulstudierenden  
nach Fachbereich, 2024

Bachelorstudierende mit Wohnort vor Studienbeginn in der Schweiz

Daten: BFS (SSEE), EDK (ÜGK 2016); Berechnungen: SKBF

Nachfrage nach Tertiärbildung

Der technologische Wandel der entwickelten Länder erhöht die Nachfrage 
nach höher gebildeten Arbeitskräften. Die starke Expansion des Tertiär-
sektors, die in den letzten zwanzig Jahren in der Schweiz beobachtet wer-
den konnte, ist ebenso Ausdruck der gestiegenen Nachfrage nach hoch 
qualifizierten Arbeitskräften wie der gestiegenen Bereitschaft der Be-
völkerung, sich länger zu bilden. Solange das Angebot an tertiär gebildeten 
Personen in demselben Masse wächst wie die Nachfrage nach tertiär ge-
bildeten Erwerbspersonen, führt dieser Anstieg nicht zu einem Rückgang 
des Lohnvorteils der tertiär gebildeten Personen (Acemoglu, 2002; Free-
man et al., 1986). 

Basierend auf Daten der Schweizerischen Arbeitskräfteerhebung 
(SAKE) kann diese Entwicklung für die letzten drei Jahrzehnte dargestellt 
werden (→ Grafik 219). Während sich das Verhältnis zwischen Personen 
mit einer tertiären Ausbildung und Personen, deren höchster Bildungs-
abschluss eine nachobligatorische Ausbildung ist, mehr als verdoppelt hat, 
blieb der relative Lohnvorteil der tertiär Gebildeten konstant bei rund 1.4; 
dies entspricht durchschnittlich 40% mehr Lohn in jedem Erwerbsjahr 
über die gesamte Erwerbslauf bahn gesehen. Angebot und Nachfrage nach 
tertiär gebildeten Personen können nicht einfach staatlich gesteuert wer-
den. Deshalb muss davon ausgegangen werden, dass einerseits der Arbeits-
markt die deutliche Zunahme solcher Personen gut absorbieren konnte, 
und andererseits, dass sich die jungen Erwachsenen bei ihren Bildungsent-
scheidungen von den Signalen des Arbeitsmarktes leiten liessen. 

Fachbereiche
aLing	 Angewandte Linguistik
aPsy	 Angewandte Psychologie
Arch	 Architektur
Chem/LS	 Chemie und Life Sciences
ENW	 Exakte und Naturwissenschaften
Ges	 Gesundheit
GSW	 Geistes- und Sozialwissenschaften
Künste	 Musik, Theater und andere Künste
Land	 Land- und Forstwirtschaft
LLb	 Lehrkräfteausbildung
MedPh	 Medizin und Pharmazie
Soz	 Soziale Arbeit
Tec/IT	 Technik und IT
Techn	 Technische Wissenschaften
Wirt	 Wirtschaftswissenschaften bzw.
	 Wirtschaft und Dienstleistungen

Maturitätstyp
BM	 Berufsmaturität
GM	 Gymnasiale Maturität
FM	 Fachmaturität
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219 Relativer Anteil und Lohnvorteil von tertiär Gebildeten,  
1991–2024

Verhältnis zwischen dem Anteil tertiär Gebildeter und dem Anteil der Personen mit einer 
Ausbildung auf der Sekundarstufe II als höchstem Bildungsabschluss (25- bis 64-Jährige); bzw. 
Medianlohn der tertiär Gebildeten relativ zum Medianlohn von Personen mit einer Ausbildung auf 
der Sekundarstufe II als höchstem Bildungsabschluss

Daten BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
2000 kamen etwa zwei Männer mit Tertiärbildung auf drei mit einem Abschluss auf der 
Sekundarstufe II; heute kommen fünf tertiär Gebildete auf vier Personen mit Abschluss auf 
der Sekundarstufe II. Während sich das Verhältnis im Bildungsniveau der Bevölkerung nahezu 
umgekehrt hat (die tertiär Gebildeten stellen heute die Mehrheit in der Bevölkerung), ist der 
Lohnvorteil der tertiär gebildeten Männer praktisch konstant bei etwa 40% geblieben. 

Über die vergangenen dreissig Jahre verzeichneten Männer wie Frauen mit 
einem tertiären Bildungsabschluss einen konstanten Lohnvorteil. Die an-
haltende Bildungsexpansion stand bei beiden Geschlechtern einer stark 
steigenden Nachfrage nach hoch qualifizierten Arbeitskräften gegenüber.
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Kontext

Die Lehre gehört zum Kernauftrag der universitären Hochschulen (UH). 
Die Zahl der Studierenden und ihre Studienfachwahl sind daher von zent-
raler Bedeutung für die Planung beziehungsweise Anpassung des Studien-
angebots (Lehrveranstaltungen, Infrastruktur). Zudem hängt die Finan
zierung – insbesondere bei den kantonalen Universitäten – stark von 
der Zahl und der Herkunft der Studierenden ab (→ Kapitel Tertiärstufe, 
Seite 189;  → Effizienz/Kosten, Seite 232). 

Prognosen zu den Studierendenzahlen

Die Zahl der Studierenden an den universitären Hochschulen wird von ver-
schiedenen Faktoren bestimmt: von der Zahl der gymnasialen Maturandin-
nen und Maturanden (die ihrerseits von der demografischen Entwicklung, 
von den Präferenzen für eine gymnasiale Ausbildung und vom institutio-
nellen Angebot abhängt), von der Quote der Übertritte an die universitären 
Hochschulen (die von der konjunkturellen Lage und von den Präferenzen 
für eine universitäre Ausbildung beeinflusst wird), von der Zahl der Ein-
tritte mit ausländischem Zulassungsausweis (Bildungsausländerinnen und 

-ausländer) oder mit einem anderen schweizerischen Ausweis, von der Ver-
weildauer im Studium sowie von der Position der einzelnen Hochschulen 
im Vergleich zu den anderen universitären Hochschulen. Die Hochschulen 
selbst haben daher nur begrenzte Möglichkeiten, die Zahl der Studieren-
den zu beeinflussen.

In den letzten zehn Jahren haben sowohl die Zunahme der gymna-
sialen Maturitäten als auch die Erhöhung der Übertrittsquote an die uni-
versitären Hochschulen zu einem Anstieg der Studierendenzahlen ge-
führt (BFS, 2024b). Denselben Effekt hatte die positive Entwicklung der 
Eintritte auf Bachelor- und Masterstufe mit einem anderen schweizeri-
schen Ausweis (z.B. Ergänzungsprüfungen Berufsmaturität/Fachmaturi-
tät – universitäre Hochschule oder Abschlüsse von Fachhochschulen [FH] 
und pädagogischen Hochschulen [PH]) oder mit einem ausländischen 
Zulassungsausweis.

Für die Entwicklung der Studierendenzahlen bis 2033 geht das Bundes-
amt für Statistik (BFS) in seinem Referenzszenario davon aus, dass die Zahl 
der gymnasialen Maturitäten, die Übertrittsquote an die universitären 
Hochschulen sowie die Zahl der Eintritte mit einem anderen schwei-
zerischen oder ausländischen Ausweis weiter zunehmen werden (BFS, 
2024b). Aufgrund dieser Annahmen wird bis 2033 mit einem Wachstum 
der Studierendenzahlen von etwas über 20% gerechnet (→ Grafik 220). Je 
nachdem, welche Annahmen zu den Wachstumsfaktoren getroffen wer-
den, ist auch ein Wachstum von «nur» 16% (Szenario «tief») oder sogar von 
26% (Szenario «hoch») möglich. In absoluten Zahlen unterscheiden sich die 
beiden Szenarien um rund 14 000 Studierende im Jahr 2033, was 11% des 
Studierendenbestands des Jahres 2023 entspricht und die grosse Unsicher-
heit bezüglich der zukünftigen Entwicklung widerspiegelt. Unabhängig 
vom Szenario zeigt sich jedoch, dass die Studierendenzahlen in den nächs-
ten Jahren deutlich ansteigen werden, was zu höheren Kosten führen wird 
(→ Effizienz/Kosten, Seite 232). Wenn man die Betreuungsverhältnisse 
konstant halten möchte, müssten auf der Basis des Szenarios «hoch» rund 

Der in diesem Kapitel verwendete  

Begriff «Studierende» umfasst, 

sofern nicht anders angegeben, alle 

Studierenden auf Bachelor-, Master-, 

Lizenziats- und Diplomstufe, nicht 

aber Studierende auf Doktorats- und 

Weiterbildungsstufe.
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1900 Vollzeitstellen (+26%) geschaffen werden. Bliebe der Personalbestand 
unverändert, würde sich das Betreuungsverhältnis von 18,3 Studierenden 
pro Vollzeitäquivalent (VZÄ) des akademischen Personals auf 23,1 erhöhen. 

Entsprechend dem Anstieg der Studierendenzahlen wird auch ein 
Anstieg der Abschlüsse erwartet (+17 % bis 2033). Der grösste Zuwachs 
an Studierenden und Abschlüssen wird im Bereich Informations- und 
Kommunikationstechnologie erwartet (BFS, 2025g). Ein vergleichsweise 
geringes Wachstum wird in den Geistes- und Sozialwissenschaften sowie 
in den Rechts- und Wirtschaftswissenschaften prognostiziert.

220 Prognostizierte Entwicklung der Studierendenzahlen und 
Abschlüsse, 2023–2033

Veränderungen gegenüber 2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF 

Freie Studienwahl

In der Schweiz ist der prüfungsfreie Zugang zu den universitären Hoch-
schulen mit der gymnasialen Maturität ein wichtiger Eckpfeiler, der lang-
fristig gesichert werden soll (WBF & EDK, 2023). Im Gegensatz zu den 
meisten anderen Ländern können die Studierenden sowohl die Hoch-
schule als auch die Studienrichtung frei wählen, was sich positiv auf den 
Studienverlauf auswirken kann (Berlingieri et al., 2023). Einzige Ausnahme 
bilden die Bereiche Medizin und Sportwissenschaften, die derzeit an den 
Deutschschweizer Universitäten Zulassungsbeschränkungen unter-
liegen. Veränderungen in der Zusammensetzung der Studierendenzahlen 
in den einzelnen Fachbereichen widerspiegeln somit in erster Linie die ge-
änderten Präferenzen der Studierenden. Im Zeitverlauf sind verschiedene 
Schwankungen zu beobachten. Der Anteil der Studienanfängerinnen und 

-anfänger in den Geistes- und Sozialwissenschaften ist seit Beginn der 
2000er-Jahre kontinuierlich gesunken, nämlich von 38% im Jahr 2004 auf 
25% im Jahr 2024 (→ Grafik 221). Demgegenüber ist der Anteil der exakten 
und der Naturwissenschaften gestiegen. 
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221 Anteile der Fachbereichsgruppen bei Studieneintritt,  
1992–2024

Eintritte auf den Stufen Bachelor oder Lizenziat/Diplom

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Darüber hinaus ist in den letzten fünfzehn Jahren ein leichter Rückgang 
in den Bereichen Wirtschaft und Recht und ein geringer Anstieg im Be-
reich Medizin zu verzeichnen. Die dargestellten Veränderungen sagen je-
doch noch nichts über die für die Studienorganisation – und später für den 
Arbeitsmarkt – relevanten Veränderungen in absoluten Zahlen aus. Zu-
dem verbergen sich dahinter heterogene Entwicklungen innerhalb eines 
Fachbereichs. Grafik 222 zeigt anhand ausgewählter Fachbereiche, dass 
in den Geistes- und Sozialwissenschaften insbesondere die Sprach- und 
Literaturwissenschaften von einem Rückgang der Studierendenzahlen 
betroffen sind, während die Zahl der Studierenden in der Psychologie 
sogar zugenommen hat. In den Wirtschaftswissenschaften gibt es eben-
falls mehr Studienanfängerinnen und -anfänger, obwohl ihr relativer 
Anteil insgesamt zurückgegangen ist. Die Frage, ob die Entwicklung der 
Studierendenzahlen auch eine veränderte Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt 
widerspiegelt, ist schwierig zu beantworten. In jedem Fall stellen starke Zu- 
oder Abnahmen der Studierendenzahlen die Hochschulen vor die Heraus-
forderung, zeitgerecht Personal auf- oder gegebenenfalls abzubauen, um 
angemessene Betreuungsverhältnisse zu gewährleisten (→ Effizienz/Kos-
ten, Seite 232).
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222 Veränderung der Anzahl der Eintritte in Bachelorstudiengänge 
in ausgewählten Fachbereichen, 2010–2024

In absoluten Zahlen sowie relativ zum Anfangsbestand des jeweiligen Fachbereichs (in Prozent)

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Angesichts des akuten Ärztemangels haben Bund und Kantone im Rahmen 
des Sonderprogramms 2017–2020 «Erhöhung der Anzahl Abschlüsse in 
Humanmedizin» die Zahl der Ausbildungsplätze in diesem Bereich nach-
haltig erhöht, um die Abhängigkeit von ausländischen Ärztinnen und 
Ärzten zu reduzieren. Ziel war es, die Zahl der jährlichen Abschlüsse in 
Humanmedizin von knapp 900 (im Jahr 2016) auf über 1300 im Jahr 2025 
zu erhöhen, was voraussichtlich erreicht wird (swissuniversities, 2021b). 
Die Abhängigkeit von ausländischen Ärztinnen und Ärzten bleibt jedoch 
weiterhin hoch, während gleichzeitig die Nachfrage nach einem Medizin-
studium die Studienkapazitäten stark übersteigt. Es zeichnet sich ab, dass 
Bund und Kantone in den nächsten Jahren noch mehr Mittel für den Aus-
bau von Studienplätzen und klinischen Praktika werden bereitstellen müs-
sen. Im Hinblick auf die spätere Berufsausübung als Ärztin/Arzt stellt sich 
jedoch auch die Frage, ob die bisherigen Zulassungstests und Selektions-
verfahren die «richtigen» Studierenden zulassen: Personen, die nicht nur 
die für das Studium und den Arztberuf notwendigen Fähigkeiten mit-
bringen, sondern auch den Wunsch haben, langfristig als Ärztinnen und 
Ärzte tätig zu sein. Auswertungen der Hochschulabsolventenbefragungen 
zeigen, dass von den Personen, die im Jahr 2018 ihr Studium der Human-
medizin abgeschlossen haben, bereits fünf Jahre später jede siebte bis achte 
Person nicht als (Assistenz-)Ärztin oder Arzt tätig war. 

Neben der Studienrichtung können die Studierenden auch die Hoch-
schule frei wählen. Beim Eintritt in die Bachelorstufe (sowie in konsekuti-
ve Studiengänge der Masterstufe) ist eine Selektion durch die Hochschulen 
für Personen mit Schweizer Zulassungsausweis nicht zulässig. Als loka-
le Bildungsanbieter können die Universitäten zwar grundsätzlich auf die 
Wahl der Hochschule Einfluss nehmen (→ Institutionen, Seite 218), de 
facto sind die Einflussmöglichkeiten jedoch relativ gering, da die Mehrheit 
der Studierenden die nächstgelegene Universität wählt (Denzler & Wol-
ter, 2010).
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Nicht traditionelle Studierende

Der klassische Zugang zu den universitären Hochschulen erfolgt über die 
gymnasiale Maturität, wobei der Übertritt an die Universitäten in der Regel 
nahtlos oder nach einem oder zwei Zwischenjahren erfolgt. Der oder die ty-
pische Studierende ist daher relativ jung und verfügt über wenig oder keine 
Berufserfahrung. Daneben gibt es jedoch eine wachsende Gruppe von nicht 
traditionellen Studierenden, die über Umwege an die Universität kommen 
und meist schon eine Berufsausbildung abgeschlossen haben und berufs-
tätig waren. Der Anteil der Studierenden, die ihr Studium ohne gymna-
siale Maturität oder im Alter von 25 Jahren und älter begonnen haben, liegt 
mittlerweile bei 14% (→ Grafik 223). Diese Gruppe wurde in den letzten Jah-
ren immer grösser, was auf die Zunahme der Personen mit der Ergänzungs-
prüfung «Berufsmaturität – universitäre Hochschulen» zurückzuführen 
ist. Nicht traditionelle Studierende können aufgrund ihrer Berufs- und 
Lebenserfahrung die akademische Diskussion bereichern. Gleichzeitig ste-
hen die Hochschulen vor der Herausforderung, den unterschiedlichen Be-
dürfnissen der Studierenden gerecht zu werden, beispielsweise durch fle-
xiblere Studienmodelle, die eine Erwerbstätigkeit neben dem Studium er-
möglichen (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189). 

Institutionen

Die universitäre Hochschullandschaft umfasst gemäss Hochschulför-
derungs- und -koordinationsgesetz (HFKG)1 die zehn kantonalen Uni-
versitäten, die beiden Eidgenössischen Technischen Hochschulen (ETH) 
sowie die nach dem Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetz 
akkreditierten universitären Hochschulinstitutionen (→ Marginalie). 
Die einzelnen Hochschulen unterscheiden sich deutlich in ihrer Grösse 
(→ Grafik 224). Die mit Abstand grösste Hochschule ist die Universität Zü-
rich mit rund 22 000 Studierenden. Zu den kleinsten Universitäten mit 
weniger als 5000 Studierenden gehören Neuenburg und Luzern sowie 
die Università della Svizzera italiana (USI). Die Mehrheit der Hoch-
schulen sind Volluniversitäten, wobei die Zusammensetzung der Fach-
bereiche je nach Hochschule variiert. Die beiden ETHs, die Universitäten 
St. Gallen und Luzern sowie die Università della Svizzera italiana sind 
Spartenuniversitäten.

1  Bundesgesetz über die Förderung der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen 
Hochschulbereich vom 30. September 2011.

2  Das IHEID wird in den Statistiken des Bundesamts für Statistik seit 2017 in der Kategorie 
«andere universitäre Institutionen» erfasst. Davor wurde es zur Universität Genf gezählt.

3  Bis Mitte der 2010er-Jahre galten zudem das Universitäre Institut Kurt Bösch und das Ins-
titut de hautes études en administration publique (IDHEAP), die beide in universitäre Hoch-
schulen eingegliedert wurden, sowie die damalige Schweizerische Zentralstelle für die Weiter-
bildung der Mittelschullehrpersonen (WBZ) – heute Schweizerisches Zentrum für die Mittel-
schule (ZEM CES) – als Hochschulinstitutionen.

223 Anteil der Studierenden ohne 
gymnasiale Maturität und von 
Studierenden im Alter von 25+

Beim Eintritt in einen neuen Bachelorstudien-
gang; Personen mit Wohnort vor Studienbeginn 
in der Schweiz 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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die Universitäre Theologische Hoch-
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Schaffhausen, die Franklin University 
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224 Anzahl Studierende nach Institution, 2024

Studierende der Stufen Bachelor und Master

Daten: BFS

Auch wenn die Mehrheit der Studienanfängerinnen und -anfänger die 
nächstgelegene Hochschule wählt (Denzler & Wolter, 2010), können Hoch-
schulen beispielsweise durch ein interessantes Fächerangebot, attraktive 
Studienbedingungen oder ihr Renommee Studieninteressierte aus ande-
ren Regionen anziehen. So haben sich die Marktanteile der einzelnen Hoch-
schulen in den letzten zehn Jahren leicht verschoben (→ Grafik 225). 

Die ETH Zürich, die aufgrund ihres Fächerangebots seit jeher Studie-
rende aus der ganzen Schweiz anzieht, konnte am meisten Studierende 
hinzugewinnen, während die Universität Freiburg die grössten Verluste 
hinnehmen musste. Die Verschiebungen lassen sich teilweise mit der ver-
änderten Nachfrage nach den einzelnen Studienfächern erklären: In den 
Geistes- und Sozialwissenschaften ging die Nachfrage am stärksten zu-
rück, während sie in den exakten Wissenschaften und in den Naturwissen-
schaften am stärksten zunahm. Bei der ETH Lausanne (EPFL) ist der Zu-
wachs am Marktanteil praktisch vollumfänglich auf die wachsende Zahl 
ausländischer Studierender zurückzuführen.

Herkunft der Studierenden

An den universitären Hochschulen stammt gut ein Drittel der Studie-
renden aus dem Standortkanton, etwas mehr als zwei Fünftel aus einem 
anderen Kanton und ein Fünftel aus dem Ausland. Der Anteil der inter-
nationalen Studierenden variiert jedoch stark zwischen den Studien-
stufen: Auf der Masterstufe ist er doppelt so hoch wie auf der Bachelor-
stufe (31% versus 16% im Jahr 2024). Internationale Studierende werden 
von den Hochschulen geschätzt, da sie die kulturelle Vielfalt bereichern, 
den interkulturellen Austausch fördern, neue Perspektiven einbringen 
und zur internationalen Vernetzung beitragen. Darüber hinaus wird eine 
hohe Internationalität der Studierendenschaft auch als Indikator für eine 
hohe Qualität und Attraktivität der Hochschulbildung beziehungsweise 
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225 Veränderungen der 
Marktanteile, 2014–2024

Gemessen an den Anteilen der Studierenden  
im 1. und 2. Zyklus

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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für ein hohes Prestige einer Hochschule gewertet. Eine grosse Zahl inter-
nationaler Studierender bringt jedoch auch Finanzierungslücken mit sich. 

Die Zahl der internationalen Studierenden hängt jedoch nicht nur von 
der Attraktivität der einzelnen Hochschulen ab, sondern auch von ihrer geo-
grafischen Lage. In den Grenzregionen ist der Anteil der Studierenden aus den 
Nachbarländern im Durchschnitt höher. Die mit Abstand internationalste 
Studierendenschaft findet sich an der EPFL und an der USI (→ Grafik 226). Be-
trachtet man nur die Bildungsausländerinnen und -ausländer aus Ländern, 
die nicht an die Schweiz angrenzen oder aus Nachbarländern einer anderen 
Sprachregion stammen, so zeigt sich, dass auf Bachelorstufe nur die EPFL 
von einer «echten» Internationalisierung betroffen ist.

Master als Regelabschluss an universitären Hochschulen

Mit der Bologna-Reform wurde an den universitären Hochschulen das Li-
zenziat oder das Diplom durch einen arbeitsmarktbefähigenden Bachelor-
abschluss (nach drei Studienjahren) und einen darauf auf bauenden Master-
abschluss (nach weiteren eineinhalb bis zwei Studienjahren) ersetzt. Ob-
wohl die Studierenden bereits nach drei Studienjahren die Möglichkeit 
haben, mit einem Hochschulabschluss in den Arbeitsmarkt einzutreten, 
hat sich der Masterabschluss als Regelabschluss an den universitären 
Hochschulen durchgesetzt. Im Durchschnitt setzen 87 % der Bachelor-
studierenden das Studium innerhalb von drei Jahren fort, die meisten di-
rekt im Anschluss an den Bachelorabschluss. Die Übertrittsquote ist jedoch 
nicht in allen Fachbereichen gleich hoch.

In den Geistes- und Sozialwissenschaften sowie in den Wirtschafts-
wissenschaften nehmen nur etwa vier von fünf Bachelorabsolventinnen und 

-absolventen innerhalb von drei Jahren nach dem Bachelorabschluss ein 
Masterstudium auf, während in der Medizin und in der Pharmazie, in den 
Rechtswissenschaften sowie in den technischen Wissenschaften 96% und 
mehr ein Masterstudium anschliessen (→ Grafik 227). Insgesamt ist die 
Quote der Übertritte in ein Masterstudium bei den Männern geringfügig 
höher als bei den Frauen, was auf die unterschiedliche Fächerwahl zurück-
zuführen ist. Die meisten Studierenden nehmen das Masterstudium zudem 
an derselben Universität auf, an der sie den Bachelor absolviert haben (→ Ka-
pitel Tertiärstufe, Seite 189). 

Im heutigen Bologna-System erwerben rund 60% der Personen, die 
ein Bachelorstudium an einer universitären Hochschule begonnen haben, 
innerhalb von zehn Jahren nach Studienbeginn einen universitären Master-
abschluss (→ Grafik 228). Dass dieser Anteil nicht höher liegt, hat mehrere 
Gründe: Erstens erlangt rund ein Viertel der Studierenden auf der Bachelor-
stufe keinen universitären Abschluss (→ Studienerfolg – Studienabbrüche, 
Seite 222). Zweitens treten trotz der hohen Übertrittsquote nicht alle 
Studierenden in ein Masterstudium über. Drittens brechen auch auf der 
Masterstufe einige Studierende ihr Studium ab. Aufgrund der Möglichkeit, 
bereits nach drei Jahren einen ersten Abschluss zu erwerben, erlangen im 
heutigen System insgesamt mehr Personen einen Universitätsabschluss als 
im früheren System mit Lizenziat und Diplom. Der Anteil derjenigen, die 
im zweiten Zyklus einen universitären Abschluss erwerben, ist im Bolog-
na-System jedoch deutlich geringer als im alten System (60% der Eintritts-
kohorte 2013 gegenüber 66% der Eintrittskohorte 2000). 

226 Anteil der internationalen 
Studierenden auf Bachelorstufe

Nach UH, 2024

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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228 Anteil der Studierenden mit einem Abschluss im 2. Zyklus einer 
UH bis 10 Jahre nach dem Eintritt in eine UH, 1981–2013

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Akademisches Personal und Nachwuchsförderung

Das akademische Personal an universitären Hochschulen besteht zu einem 
vergleichsweise geringen Anteil aus Professorinnen und Professoren sowie 
(anderen) Dozentinnen und Dozenten, jedoch zu einem grösseren Anteil 
aus Personen des Mittelbaus: (Ober-)Assistentinnen und Assistenten, Post-
doktorandinnen und -doktoranden, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeitern sowie Personen, die sich für eine Habilitation quali-
fizieren wollen (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189). Während Professo-
rinnen und Professoren in der Regel unbefristet angestellt sind, ist die über-
wiegende Mehrheit des Mittelbaus befristet angestellt. 

Von den Personen, die ihr Doktorat an einer Schweizer Hochschule 
abgeschlossen haben, nimmt rund ein Viertel ein Postdoktorat an einer 
Schweizer Hochschule auf; rund 6% beginnen ein Postdoktorat im Ausland 
im Rahmen eines Mobilitätsstipendiums des Schweizerischen National-
fonds (SNF) (BFS, 2023d). Die Wahrscheinlichkeit, danach eine Professur 
an einer Schweizer Hochschule zu erhalten, ist jedoch relativ gering. Von 
den Personen, die in der Schweiz ein Postdoc begonnen oder ein SNF-Sti-
pendium erhalten haben, ist acht Jahre später nur noch gut die Hälfte in 
der Schweiz tätig. 7 % haben eine Professur an einer Schweizer Hochschule 
inne, 15% sind weiterhin als Postdoc angestellt und gut 21% sind als wissen-
schaftliche Mitarbeitende, Dozentinnen und Dozenten oder in einer ande-
ren Funktion (z.B. im Bereich Third Space) tätig (→ Grafik 229). Wie viele 
der ins Ausland abgewanderten Personen weiterhin im akademischen Be-
reich arbeiten oder bereits eine Professur innehaben, ist nicht bekannt.

Der Weg von der Promotion zur Professur ist nicht nur von grosser Un-
sicherheit, sondern auch von Prekarität geprägt. Dazu tragen wesentlich die 
befristeten Arbeitsverträge bei. Fünf Jahre nach Abschluss des Doktorats 
sind von denen, die an einer Hochschule im akademischen Bereich tätig 
sind, immer noch rund zwei Drittel befristet angestellt; dieser Anteil hat 
sich in den letzten Jahren nur geringfügig verringert (→ Grafik 230). Auch 
acht Jahre nach Beginn der Postdoc-Phase haben 60% immer noch eine be-
fristete Anstellung (BFS, 2024k).
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In den letzten Jahren wurden verschiedene Initiativen ergriffen, um die 
Phase zwischen Doktorat und Professur zu verbessern: Die Zahl der 
Assistenzprofessuren mit Tenure Track wurde erhöht, die frühe Selbst-
ständigkeit durch befristete Förderinstrumente gefördert und die Postdoc-
Phase stärker strukturiert, ausserdem wurden an den universitären Hoch-
schulen neue Karrieremöglichkeiten geschaffen. Bund und Kantone haben 
auf Basis eines Berichts zum akademischen Nachwuchs in der Schweiz 
(Haering et al., 2023) ein Programm zur Förderung des wissenschaftlichen 
Nachwuchses für die Periode 2025–2028 lanciert – wobei die finanziellen 
Mittel nur für 2025 und 2026 zugesagt wurden (Stand Juli 2025). Mit 
Aktionsplänen sollen Massnahmen zum Abbau prekärer Anstellungsver-
hältnisse, zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen und zur Gestaltung 
von Übergängen in der akademischen und ausserakademischen Lauf bahn 
erprobt und umgesetzt werden. Des Weiteren hat die Schweizerische Hoch-
schulkonferenz (SHK) Grundsätze verabschiedet, die bei der Förderung des 
wissenschaftlichen Nachwuchses zu berücksichtigen sind (SHK, 2023).

Effektivität

Primäres Ziel der universitären Lehre ist es, die Studierenden für beruf-
liche Tätigkeiten zu qualifizieren, die wissenschaftliche Kenntnisse voraus-
setzen. Im Qualifikationsrahmen für den schweizerischen Hochschul-
bereich (nqf.ch-HS) (swissuniversities, 2021a) sind die Kompetenzen de-
finiert, über die die Studierenden am Ende ihres Studiums mindestens 
verfügen sollen. Die angestrebten Lernergebnisse (Learning-Outcomes) 
werden in der Regel auf der Ebene eines einzelnen Studiengangs, eines 
Moduls oder einer Lerneinheit definiert. Eine direkte Überprüfung der 
Effektivität des Kompetenzerwerbs ist jedoch schwierig, da die dafür not-
wendigen standardisierten Tests in der Regel fehlen. Um dennoch Hin-
weise auf die Effektivität der universitären Ausbildung zu erhalten, werden 
im Folgenden Indikatoren der Arbeitsmarktintegration herangezogen (für 
Analysen zur Bildungsrendite vgl. Kapitel Kumulative Effekte, Seite 349). 
Bei diesen handelt es sich zwar nicht um Kompetenzmasse, doch geben 
sie Auskunft darüber, ob die an einer Hochschule erworbenen Kompeten-
zen am Arbeitsmarkt nachgefragt werden. Indikatoren zum Studienerfolg 
beziehungsweise Studienabbruch können ebenfalls Aufschluss über die 
Effektivität der Hochschulausbildung geben, sind jedoch mindestens eben-
so schwierig zu interpretieren wie Arbeitsmarktindikatoren als Mass für den 
Kompetenzerwerb. Zum einen können die Hochschulen die Studienerfolgs-
quote unabhängig vom Kompetenzerwerb steuern. Zum anderen hängt der 
Studienerfolg auch von Faktoren ab, auf die die Hochschulen keinen Einfluss 
haben. Darüber hinaus wird der Wert eines abgebrochenen Studiums auf 
dem Arbeitsmarkt sowie der Wert nichtkognitiver Kompetenzen diskutiert.

Studienerfolg – Studienabbrüche

Die Studienerfolgsquote kann ein Indikator für die Effektivität eines 
Studiengangs oder einer Hochschule sein – allerdings nur unter der Voraus-
setzung, dass der Erwerb der geforderten Kompetenzen eine notwendige 

230 Anteil Personen mit 
befristeter Anstellung im 
akademischen Bereich, 2011–2023

5 Jahre nach Abschluss des Doktorats, 
gemessen an allen PhD-Absolvent/innen mit 
Anstellung im akademischen Bereich

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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Bedingung für einen Studienabschluss darstellt und dass umgekehrt ein 
Studienabbruch das Fehlen der geforderten Kompetenzen bedeutet, was in 
der Realität nicht immer der Fall ist.

Im Bachelorstudium erwerben im Durchschnitt 76% der Studieren-
den innerhalb von acht Jahren nach Studienbeginn einen Universitätsab-
schluss, wobei zwischen 4 und 15% in einem anderen als dem ursprüng-
lich gewählten Studienbereich abschliessen (→ Grafik 231). Rechnet man 
die Abschlüsse an pädagogischen Hochschulen (PH) und Fachhoch-
schulen (FH) hinzu – also Abschlüsse, die nach einem Wechsel an einen 
anderen Hochschultyp erworben wurden –, erhöht sich die Erfolgsquote 
auf durchschnittlich 85%. Die Erfolgsquoten zwischen den Fachbereichen 
unterscheiden sich jedoch deutlich. Insgesamt haben 10% ihr Studium ab-
gebrochen, 2% haben die Schweiz ohne Titel verlassen und 3% sind weiter-
hin an einer Hochschule immatrikuliert. 

Im internationalen Vergleich ist der Zugang zu den universitären Hoch-
schulen in der Schweiz restriktiv geregelt, was sich in der vergleichsweise 
tiefen Maturitätsquote widerspiegelt. Gemessen an dieser erlangt ein er-
heblicher Anteil der Universitätsstudierenden keinen universitären Ab-
schluss. Bund und Kantone haben deshalb in ihren Erklärungen zu den 
gemeinsamen bildungspolitischen Zielen für den Bildungsraum Schweiz 
(WBF & EDK, 2015, 2019, 2023) wiederholt das Ziel formuliert, die Zahl der 
Studienabbrüche zu reduzieren, ohne dabei die Qualitätsansprüche zu sen-
ken (Ziel 5). Dabei sollen insbesondere die Studienabbrüche, die in einer 
späten Studienphase erfolgen, möglichst reduziert werden. Wie Grafik 232 
zeigt, nimmt die Zahl der Studienabbrüche – also der Austritte aus den uni-
versitären Hochschulen ohne Abschluss – mit jedem Studienjahr ab. Der 
Anteil der Studierenden, die das universitäre Studium im dritten Studien-
jahr oder später abbrechen, liegt je nach Fachbereichsgruppe zwischen 4 
und 7 % (Durchschnitt: 6%). Dies entspricht einem Drittel bis einem Vier-
tel aller Studienabbrüche.

232 Zeitpunkt der Studienabbrüche an UH nach Fachbereichsgruppe

Bacheloreintrittskohorte 2017

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Die Entwicklung im Zeitverlauf zeigt, dass die Zahl der Studienabbrüche 
nach dem ersten und zweiten Studienjahr im Jahr 2020 – dem Jahr des 
Ausbruchs der Covid-19-Pandemie – kurzfristig zurückgegangen ist 
(→ Grafik 233). Im Folgejahr pendelte sich die Abbruchquote wieder auf 
dem üblichen Niveau ein. Der Einbruch im Jahr 2020 führte somit nicht 
dazu, dass die Studierenden das Studium zu einem späteren Zeitpunkt 
abbrachen. Die Covid-19-Pandemie scheint sich also positiv auf den Ver-
bleib im Studium ausgewirkt zu haben. In die gleiche Richtung weisen Be-
funde aus Italien, die zeigen, dass die Pandemie die Anzahl der erworbenen 
Kreditpunkte und die erzielten Noten erhöht hat (Binelli et al., 2024). Zu 
diesem positiven Effekt trugen sowohl eine längere individuelle Lernzeit 
als auch die Verfügbarkeit von Vorlesungsaufzeichnungen bei.

Gemäss der Erklärung zu den gemeinsamen bildungspolitischen Zielen 
für den Bildungsraum Schweiz (WBF & EDK, 2023) sollen sich die Mass-
nahmen zur Reduktion der Anzahl Studienabbrüche insbesondere auf den 
Übergang von den gymnasialen Maturitätsschulen an die universitären 
Hochschulen richten (Stärkung der Studien- und Lauf bahnberatung an den 
Gymnasien, Zusammenarbeit der universitären Hochschulen mit den Gym-
nasien in Bezug auf die Studienwahl sowie die Beratung und Betreuung der 
Studierenden zu Beginn und während des Studiums). Diese Schwerpunkt-
setzung lässt sich einerseits mit der Erwartung begründen, dass eine hohe 
Passung sowie eine gute Integration der Studierenden den Studienerfolg 
begünstigen. Andererseits schränken die genannten Massnahmen die uni-
versitären Hochschulen nicht in ihrer Funktion der Leistungsselektion ein, 
die zur Aufrechterhaltung der Qualitätsanforderungen notwendig ist.

In den letzten Jahren wurden verschiedene Massnahmen ergriffen, um 
den Studienerfolg zu erhöhen. Dazu gehören Mentoringprogramme, Coa-
chings, Self-Assessments, Vorbereitungskurse oder die Durchführung 
von Informationstagen. Ihre Wirksamkeit wurde in der Schweiz bisher 
nicht systematisch untersucht oder die entsprechenden Befunde nicht 
veröffentlicht.

In der internationalen Literatur finden sich nur wenige Massnahmen, 
die nachweislich einen positiven Effekt auf den Studienerfolg haben 
(Ibsen & Rosholm, 2024). Wie die Ergebnisse eines systematischen Reviews 
und einer Metaanalyse zu Massnahmen in Bezug auf Studienabbruch und 

-erfolg nahelegen (Ibsen & Rosholm, 2024), haben Interventionen, die die 
Zusammensetzung der Studierenden in einzelnen Lehrveranstaltungen 
nach Geschlecht oder Fähigkeiten steuern, die grösste beziehungsweise 
vielversprechendste Wirkung. So konnte beispielsweise für Studieren-
de der Wirtschaftswissenschaften gezeigt werden, dass Tutoratsgrup-
pen, die so zusammengesetzt waren, dass Studierende mit ähnlichen 
Fähigkeiten in einer Gruppe waren, die Abbruchquote senkten (Booij et 
al., 2017). Reine Frauenkurse, die von den Teilnehmerinnen einmal pro 
Woche besucht wurden, senkten die Abbruchquote ebenfalls (Booth et 
al., 2018). Auch für bestimmte (Wiederholungs-)Kurse sowie für Feed-
back- und Unterstützungsmassnahmen – etwa Mentoring-Program-
me, in denen Studierende von Dozentinnen oder Dozenten betreut wer-
den – finden sich tendenziell positive Effekte (Ibsen & Rosholm, 2024). So 
zeigen beispielsweise Befunde, dass unterstützende Textnachrichten in 
potenziell stressigen Studienphasen die Abbruchquote senken können 
(Deighton et al., 2019). Die positiven Effekte von Kursrepetitionen auf die 
Studienleistungen und die Erfolgsquoten (Chen & Jiang, 2024; Tafreschi & 
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Thiemann, 2016) konnten ebenfalls am Beispiel einer Schweizer Universität 
nachgewiesen werden. Ein weiteres Beispiel für eine positive Intervention 
ist die Unterzeichnung einer Zielvereinbarung zur Einhaltung des empfoh-
lenen Studienplans (freiwillige Selbstverpflichtung), begleitet von einer Er-
innerung in jedem Semester. Die Massnahme erhöht die Studienerfolgs-
quote und verkürzt gleichzeitig die Studiendauer (Brade et al., 2024). 

Zu den vielleicht wichtigsten Prädiktoren für den Studienerfolg gehören 
die schulische Vorbildung der Studierenden, ihre früheren schulischen 
Leistungen sowie ihre Leistungsbereitschaft (Larsen et al., 2013). Auch für 
die Schweiz bestätigen Befunde aus den Kantonen Aargau und Zug einen 
positiven Zusammenhang zwischen guten Maturitätsnoten und der Wahr-
scheinlichkeit, ein Studium erfolgreich abzuschliessen (Diem, 2021, 
2024). Inwieweit der Einfluss der Maturitätsnote durch kognitive Fähig-
keiten und fachliche Kompetenzen erklärt werden kann – oder durch nicht-
kognitive Kompetenzen wie Lerntechniken oder die Leistungsbereitschaft, 
die positiv mit den Maturitätsnoten korrelieren dürften –, kann aufgrund 
der vorliegenden Analysen nicht beantwortet werden. Gezeigt werden 
kann jedoch, dass die Wahrscheinlichkeit, ein Universitätsstudium erfolg-
reich abzuschliessen, ebenfalls stark mit den am Ende der obligatorischen 
Schulzeit gemessenen Kompetenzen korreliert (→ Grafik 234). Personen, die 
das Bachelorstudium an der Universität erfolgreich abgeschlossen haben, 
wiesen am Ende der obligatorischen Schulzeit bessere Leistungen auf als 
Personen, die ihr Studium abgebrochen haben (→ Grafik 235). 

Diese Ergebnisse sind insofern bemerkenswert, als Personen, die ein 
Universitätsstudium aufnehmen, einer starken positiven Selektion unter-
liegen. Bereits die Wahrscheinlichkeit, ein Gymnasium zu besuchen und 
erfolgreich abzuschliessen, hängt stark von den erreichten PISA-Punkten 
ab (SKBF, 2023).

Wert eines abgebrochenen Studiums auf dem Arbeitsmarkt 

Angesichts der Tatsache, dass mindestens 10% aller Universitätsstudieren-
den das Hochschulsystem ohne Abschluss verlassen, ist von Interesse, wie 
Studienabbrecherinnen und -abbrecher vom Arbeitsmarkt aufgenommen 
werden. Der Wert eines Studienabbruchs ist jedoch nicht einfach zu schät-
zen, da davon auszugehen ist, dass sich die Studienabbrecherinnen und -ab-
brecher hinsichtlich ihrer kognitiven und nichtkognitiven Kompetenzen 
von den Universitätsabsolventinnen und -absolventen sowie von Personen 
ohne Hochschuleintritt unterscheiden. 

Generell weisen die Ergebnisse der internationalen Forschungsliteratur 
darauf hin, dass Studienabbrecherinnen und -abbrecher deutlich geringe-
re Beschäftigungschancen und niedrigere Löhne haben als Hochschulab-
solventinnen und -absolventen (Berlingieri & Bolz, 2025 ; Di Stasio & van 
de Werf horst, 2016; Giani et al., 2020; Heigle & Pfeiffer, 2019; Neugebauer & 
Daniel, 2022). Hierfür gibt es mindestens drei Erklärungen: Erstens konn-
ten sich die Hochschulabsolventinnen und -absolventen aufgrund der länge-
ren Ausbildungszeit mehr Wissen und Fähigkeiten aneignen. Zweitens ver-
fügen sie mit dem Universitätsabschluss über einen formalen Nachweis – ein 
Zertifikat des Wissens und Könnens –, auf den sich Arbeitgeber gerne stüt-
zen – in der Schweiz noch mehr als in anderen Ländern. Drittens kann ein 
Studienabbruch als negatives Signal für nicht beobachtbare kognitive und 

234 Wahrscheinlichkeit eines 
Abschlusses an einer UH in 
Abhängigkeit der PISA-Leistung

Personen, die ein Universitätsstudium 
aufgenommen haben und an der PISA-Erhebung 
2012 teilnahmen

Daten: SKBF (SEATS I); Berechnungen: SKBF
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235 PISA-Leistungen der 
erfolgreichen / nicht erfolgreichen 
Studierenden einer UH

Personen, die an der PISA-Erhebung 2012 
teilnahmen 

Daten: SKBF (SEATS I); Berechnungen: SKBF
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nichtkognitive Kompetenzen interpretiert werden. Studien, die die Arbeits-
marktchancen von Studienabbrecherinnen und -abbrechern mit jenen von 
Personen vergleichen, die nach dem Abschluss der Sekundarstufe II kein 
Studium aufgenommen haben, kommen zu unterschiedlichen Befunden. 
Einige stellen fest, dass Studienabbrecherinnen und -abbrecher bessere Be-
schäftigungschancen und höhere Löhne haben (Berlingieri & Bolz, 2025 ; 
Giani et al., 2020; Matković  & Kogan, 2012), andere finden keine Unter-
schiede oder sogar schlechtere Arbeitsmarktchancen (Ghignoni et al., 2019; 
Hällsten, 2017; Neugebauer & Daniel, 2022). Die unterschiedlichen Ergeb-
nisse sind zum Teil darauf zurückzuführen, dass der Wert eines Studien-
abbruchs je nach Land und Kontext variiert. Darüber hinaus hängen die 
Arbeitsmarktchancen auch von den nachgewiesenen Fähigkeiten und Er-
fahrungen der Studienabbrecherinnen und -abbrecher ab. So zeigt sich, dass 
gute Studienleistungen, eine fachliche Nähe zwischen Studium und Beruf, 
ein berufsrelevantes Praktikum oder informell erworbene berufsrelevante 
Kompetenzen die Beschäftigungschancen erhöhen (Daniel et al., 2019; Di 
Stasio & van de Werf horst, 2016; Neugebauer & Daniel, 2022).

Ein in der Schweiz bei Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern durch-
geführtes Befragungsexperiment (→ Marginalie) liefert erstmals An-
haltspunkte für den monetären Wert, den ein abgebrochenes Studium im 
Vergleich zu Arbeits- und Reiseerfahrung hat (Diem et al., 2025). Die Er-
gebnisse zeigen, dass die für die Rekrutierung von Personal zuständigen 
Personen ein abgebrochenes Studium bei einer Stelle als Assistentin oder 
Assistent der Geschäftsleitung monetär kaum honorieren (→ Grafik 236). Sie 
würden Personen mit einem fachfremden Studienabbruch sogar rund 15 000 
Franken weniger Jahreslohn bezahlen als einer Maturandin oder einem Ma-
turanden, die oder der die Zeit seit dem Maturitätsabschluss mit Reisen und 
Arbeiten verbrachte. Den höchsten Lohn würden sie Personen zahlen, die ein 
Trainee-Programm absolvierten. Der Studie zufolge lohnt sich ein Studien-
abbruch im Vergleich zur Option, sich formal nicht weiter zu qualifizieren, 
monetär höchstens dann, wenn das Studium mit der späteren Berufstätig-
keit zusammenhängt. Ist dies nicht der Fall, führt der Abbruch zu einem ge-
ringeren Lebenseinkommen – auch aufgrund des Erwerbsausfalls während 
des Studiums. Eine berufsbezogene, nicht formale Ausbildung kann sich zu-
dem deutlich besser rentieren als ein abgebrochenes Studium. 

236 Wert eines abgebrochenen Studiums

Für die Stelle als Assistent/in der Geschäftsleitung im Vergleich zu Arbeits- und Reiseerfahrung

Daten: Diem et al. (2025)
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Der hellgrüne Farbton bedeutet, dass sich 
die Löhne dieser Personengruppen statistisch 
nicht signifikant von denen der Vergleichs-
gruppe «gearbeitet und gereist» – bzw. im 
Falle der Frauen nicht von denen der Männer – 
unterscheiden.

Universitäre Hochschulen Effektivität 226

Tertiärstufe� SKBF | CSRE  Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung



Nichtkognitive Kompetenzen

Nichtkognitive Kompetenzen können, neben kognitiven Fähigkeiten, 
einen starken Einfluss auf den Bildungserfolg haben (Molnár & Kocsis, 
2024; Sorrenti et al., 2025). Auf Universitätsebene zeigen Befunde, dass die 
beobachteten Lernstrategien, Motivationen und Einstellungen zusammen 
etwa genauso viel Varianz im Studienerfolg erklären wie fachspezifisches 
und allgemeines Wissen zusammen (Molnár & Kocsis, 2024). Die Ergeb-
nisse von Shan und Zölitz (2025) für Wirtschaftsstudierende an einer 
Schweizer Universität liefern zudem Hinweise darauf, dass Gewissen-
haftigkeit und Wettbewerbsorientierung einen positiven Einfluss auf die 
Noten im Fach Wirtschaft haben (→ Grafik 237). 

Persönlichkeitsmerkmale können aber nicht nur für den Bildungsver-
lauf, sondern auch für den späteren Arbeitsmarkterfolg eine Rolle spielen. 
Die Ergebnisse einer Metaanalyse (Cabus et al., 2021) legen nahe, dass Ge-
wissenhaftigkeit und Offenheit zu einem höheren Verdienst führen, wäh-
rend Verträglichkeit (Rücksichtnahme, Kooperationsbereitschaft, Empa-
thie) und Neurotizismus (geringe emotionale Stabilität) mit einem gerin-
geren Verdienst verbunden sind. 

Obwohl Persönlichkeitsmerkmale per definitionem eine gewisse 
Stabilität aufweisen, gibt es – auch im Hochschulbereich – Raum für Ent-
wicklung. Die Ergebnisse einer Interventionsstudie an einer spanischen 
Universität zur Steigerung der Resilienz zeigen, dass sich die Resilienz der 
Studierenden durch die Intervention erhöht hat (Rodríguez-Planas et al., 
2023). Von der Intervention profitierten insbesondere die gefährdeteren 
Studierenden. Es konnten jedoch keine Effekte auf die Studienleistung 
gefunden werden. Wie Befunde einer Studie aus der Schweiz nahelegen 
(Shan & Zölitz, 2025), können auch die Persönlichkeitsmerkmale der Peers 
die eigenen Persönlichkeitsmerkmale beeinflussen. Studierende, die zu-
sammen mit gewissenhafteren, offeneren und kompetitiveren Kommi-
litoninnen und Kommilitonen in einer Gruppe waren, wurden selbst ge-
wissenhafter, offener und kompetitiver. Die Effekte auf die Gewissen-
haftigkeit und die Wettbewerbsorientierung waren auch drei Jahre nach 
dem Experiment noch nachweisbar. Die Analysen der Mechanismen er-
gaben, dass die Studierenden vor allem jene Eigenschaften übernahmen, 
die sich positiv auf die Prüfungsnoten auswirken. 

Eine hohe Erklärungskraft für den individuellen Erfolg wird auch dem 
so genannten Grit zugeschrieben, der mit der Fähigkeit zusammenhängt, 
Herausforderungen und Rückschläge zu bewältigen und auch bei Hinder-
nissen an Zielen festzuhalten (→ Marginalie). Daten aus der Schweiz zei-
gen, dass der Grit von Universitätsabsolventinnen und -absolventen (ge-
mäss Daten der Hochschulabsolventenbefragung) höher ist als derjenige 
von gymnasialen Maturandinnen und Maturanden (Albiez et al., 2025). 
Dafür gibt es zwei Erklärungen: Erstens kann sich der Grit im Laufe der 
Ausbildung tatsächlich erhöht haben. Die zweite Erklärung ist, dass Per-
sonen mit einem höheren Grit häufiger an eine Universität übergetreten 
sind und einen Abschluss erworben haben als Personen mit einem niedri-
geren Grit (Selektionseffekt). Für den Mechanismus des Selektionseffekts 
spricht der Befund, dass auch die Wahrscheinlichkeit, nach dem Bachelor-
abschluss ein Masterstudium aufzunehmen, positiv mit dem Grit korreliert 
(basierend auf den Daten der Absolventenbefragung). Zudem lässt sich zei-
gen, dass in Fachbereichen, in denen die Übertrittsquote in die Masterstufe 

Unter nichtkognitiven Kompetenzen 

werden Persönlichkeitsmerkmale und 

Fähigkeiten verstanden, die sich von 

rein kognitiven Fähigkeiten wie Intel-

ligenz oder der Gedächtnisleistung 

unterscheiden (→ Kapitel Kumula-

tive Effekte, Seite 349). Beispiele 

für nichtkognitive Kompetenzen sind 

Geduld, Teamfähigkeit, Motivation, 

Ausdauer, Offenheit, Kooperations

bereitschaft oder Neugier.

237 Zusammenhang zwischen 
Persönlichkeitsmerkmalen und 
der Abschlussnote 

Im Fach Wirtschaft

Daten: Shan & Zölitz (2025)
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vergleichsweise gering ist – und damit Selektionseffekte stärker zum Tragen 
kommen können –, die Differenz im Grit zwischen Bachelor- und Master-
absolventinnen und -absolventen deutlich grösser ist als in Fachbereichen, 
in denen fast alle ein Masterstudium aufnehmen (→ Grafik 238).

238 Unterschiede im Grit zwischen Bachelor- und Masterabsolvent/
innen und Übertrittsquote von der Bachelor- in die Masterstufe 

Nach Fachbereichsgruppe; Absolventenkohorte 2022 (für Angaben zum Grit) bzw. 
Bachelorabschlusskohorte 2019 (für Angaben zur Übertrittsquote)

Daten: BFS (EHA, LABB); Berechnungen: SKBF

Zwischen nichtkognitiven und kognitiven Kompetenzen bestehen teil-
weise positive Zusammenhänge (Shan & Zölitz, 2025). Auch für den Grit 
lässt sich feststellen, dass Personen, die ihr Studium im Vergleich zu Stu-
dierenden des gleichen Fachbereichs an der gleichen Hochschule mit besse-
ren Noten abgeschnitten haben, einen signifikant höheren Grit aufweisen 
als Personen mit schlechteren Noten (→ Grafik 239). Darüber hinaus vari-
iert der Grit auch nach soziodemografischen Merkmalen: Frauen, ältere Stu-
dierende und Personen, deren Eltern keinen Hochschulabschluss haben, 
weisen höhere Grit-Werte auf als Männer, jüngere Studierende und Per-
sonen, deren Eltern einen Hochschulabschluss haben. Auch gibt es Hin-
weise darauf, dass der Grit die Arbeitsmarktchancen der Absolventinnen 
und Absolventen beeinflusst. Personen mit einem höheren Grit sind ein 
Jahr nach Studienabschluss häufiger ausbildungsadäquat beschäftigt, das 
heisst in beruflichen Positionen, die einen Hochschulabschluss verlangen 
beziehungsweise den im Hochschulstudium erworbenen fachlichen Qua-
lifikationen angemessen ist. Bei diesem Zusammenhang ist jedoch unklar, 
ob der Grit kausal auf die Qualität der Beschäftigung wirkt oder ob eine um-
gekehrte Kausalität vorliegt.

Übertrittsquote Bachelor–Master

Grit: Differenz zwischen BA- und MA-Stufe
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gemessen. Bei den Bachelorabsolvent/innen 
liegt der Mittelwert bei 3,60, bei den Master-
absolvent/innen bei 3,65. Der Unterschied ist 
statistisch signifikant.

239 Grit nach Abschlussnote, 
Geschlecht und Bildungsherkunft 

Differenz zu Personen mit Abschluss im unteren 
Notendrittel, zu Männern und zu Personen mit 
Eltern mit Hochschulabschluss

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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Arbeitsmarkterfolg

Eine erfolgreiche Eingliederung in den Arbeitsmarkt ist ein zentrales Kri-
terium für die Bewertung der Hochschulausbildung, da sie Aufschluss da-
rüber gibt, inwieweit das Studium arbeitsmarktrelevante Kompetenzen 
vermittelt hat. Die Beschäftigungsfähigkeit der Absolventinnen und Ab-
solventen hängt jedoch nicht nur von der Ausbildung an der Hochschule ab, 
sondern wird auch von den Kompetenzen beeinflusst, die die Studierenden 
bereits vor dem Eintritt ins Studium erworben haben. Auch die Verfassung 
des regionalen Arbeitsmarktes hat einen Einfluss auf die Arbeitsmarkt-
chancen. Schliesslich hängt der Arbeitsmarkterfolg der Absolventinnen 
und Absolventen auch von der Selektion im Studium ab.

Die grosse Mehrheit der Absolventinnen und Absolventen gliedert sich 
erfolgreich in den Arbeitsmarkt ein. Gemäss der Hochschulabsolventen-
befragung 2023 sind ein Jahr nach dem Masterabschluss durchschnittlich 
91% der Universitätsabsolventinnen und -absolventen erwerbstätig (→ Ka-
pitel Tertiärstufe, Seite 189) und 4% gemäss der Definition der Inter-
nationalen Arbeitsorganisation (ILO) erwerbslos. Sie sind damit mindes-
tens gleich gut in den Arbeitsmarkt integriert wie die 25- bis 30-Jährigen 
mit einer Ausbildung auf der Sekundarstufe II (als höchster Ausbildungs-
abschluss). Die Nichterwerbstätigkeit beziehungsweise Erwerbslosigkeit 
ist teilweise ein Einstiegsphänomen. Fünf Jahre nach Studienabschluss 
beträgt der Anteil der Nichterwerbstätigen nur noch 5% und die Erwerbs-
losenquote gemäss ILO 1,5%, was deutlich unter dem Schweizer Durch-
schnitt aller Erwerbstätigen liegt. Von den Hochschulabsolventinnen und 

-absolventen, die ein Jahr nach Studienabschluss erwerbstätig sind, übt die 
grosse Mehrheit (91%) eine ausbildungsadäquate Beschäftigung aus, also 
eine Tätigkeit, die einen Hochschulabschluss verlangt oder zumindest den 
im Studium erworbenen fachlichen Qualifikationen angemessen ist. 

Beim Berufseinstieg zeigen sich jedoch deutliche Unterschiede zwi-
schen den Fachbereichen sowohl hinsichtlich der Erwerbsbeteiligung als 
auch der Qualität der Beschäftigung (→ Grafik 240). In den wenig berufs-
spezifischen Geisteswissenschaften und in den interdisziplinären Wissen-
schaften ist der Berufseinstieg mit etwas grösseren Schwierigkeiten ver-
bunden, was sich neben einer unterdurchschnittlichen Erwerbstätigen-
quote vor allem in einem höheren Anteil an nicht ausbildungsadäquat 
beschäftigten Personen niederschlägt. Vergleichsweise niedrige Erwerbs-
tätigenquoten finden sich aber auch in den Rechts- und Naturwissen-
schaften. Bei den Absolventinnen und Absolventen des Jahres 2018 ist der 
Anteil der ausbildungsadäquat Beschäftigten zwischen dem ersten und 
dem fünften Jahr nach Abschluss um durchschnittlich 3 Prozentpunkte 
gestiegen.4

4  In Grafik 240 ist jeweils die jüngste Absolventenkohorte dargestellt. Die Werte zum Zeit-
punkt «1 Jahr nach Studienabschluss» stammen von der Kohorte 2022 und nicht von der Ko-
horte 2018.

Die Erwerbslosenquote nach ILO ist 

definiert als der Anteil der Erwerbslo-

sen am Total der Erwerbspersonen. Als 

erwerbslos werden Personen verstan-

den, die in der Referenzwoche nicht 

erwerbstätig waren, in den vier voran-

gegangenen Wochen aktiv eine Arbeit 

gesucht haben und für die Aufnahme 

einer Tätigkeit verfügbar wären. Als 

Erwerbspersonen wird die Gruppe der 

Erwerbstätigen und Erwerbslosen be-

zeichnet.

Eine belgische Studie liefert Hinweise 

darauf, dass Praktika – insbesondere 

freiwillige – die Einstellungschancen 

erhöhen (Tobback et al., 2024). In 

der Schweiz hat rund ein Drittel der 

Universitätsstudierenden bereits ein 

Praktikum absolviert und ein weiteres 

Drittel hat die Absicht, noch ein Prak-

tikum zu absolvieren, wobei die Anteile 

je nach Fachbereich stark variieren  

(BFS, 2023c).
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240 Arbeitsmarktsituation 1 Jahr und 5 Jahre nach  
Studienabschluss, 2023

Absolvent/innen der Masterstufe; Abschlusskohorte 2022 (1 Jahr nach Studienabschluss) bzw. 
2018 (5 Jahre nach Studienabschluss)

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF

Der Einstieg in den Arbeitsmarkt gestaltet sich je nach Studienzyklus 
unterschiedlich. Bachelorabsolventinnen und -absolventen sind ge-
mäss den Daten der Hochschulabsolventenbefragung häufiger nicht er
werbstätig und häufiger erwerbslos sowie häufiger nicht adäquat be-
schäftigt als Personen, die ein Masterstudium abgeschlossen haben. Die 
besten Arbeitsmarktchancen haben Promovierte. Es ist jedoch unklar, 
inwieweit diese Unterschiede auf die unterschiedliche Studiendauer 
respektive auf die Selektion zwischen den Studienzyklen zurückzuführen 
sind. 

Der Beschäftigungsgrad beziehungsweise der Wunsch nach einem 
höheren Arbeitspensum kann ebenfalls Hinweise darauf geben, wie gut 
die Absolventinnen und Absolventen vom Arbeitsmarkt aufgenommen 
werden. Ein Jahr nach dem Masterabschluss liegt der durchschnittliche 
Beschäftigungsgrad bei gut 90%, wobei er je nach Fachbereich zwischen 
74% (Sprach- und Literaturwissenschaften) und 99% (Maschinen- und 
Elektroingenieurwissenschaften) variiert. Von den Absolventinnen und 
Absolventen, die weniger als 90% arbeiten, nennt ein Drittel das fehlende 
Angebot an Vollzeitstellen als Grund für ihr reduziertes Pensum. Insgesamt 
wünschen sich 6% der Masterabsolventinnen und -absolventen einen hö-
heren Beschäftigungsgrad, am häufigsten jene der Sprach- und Literatur-
wissenschaften (20%) und der historischen und Kulturwissenschaften 
(16%). Die Tatsache, dass in Fachbereichen mit einem tieferen durch-
schnittlichen Beschäftigungsgrad mehr Personen eine Erhöhung ihres 
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werbstätige Personen, deren berufliche Position 
a) einen Hochschulabschluss verlangt oder b) 
den in der Hochschulausbildung erworbenen 
fachlichen Qualifikationen klar angemessen ist 
(Stufe 4 und 5 auf einer Skala von 1 «überhaupt 
nicht angemessen» bis 5 «in sehr hohem Masse 
angemessen»).

Die Kategorien der «übergreifenden/übrigen» 
Fachbereiche sowie jene mit weniger als 50 
Beobachtungen sind nicht ausgewiesen, aber im 
Durchschnittswert enthalten.
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Beschäftigungsgrades wünschen (→ Grafik 241), bestätigt die Vermutung, 
dass Teilzeitarbeit nicht immer frei gewählt ist. Dieser Zusammenhang 
besteht unabhängig von Geschlecht, Kindern und dem standardisierten 
Einkommen.

241 Beschäftigungsgrad und Wunsch nach einem höheren Pensum  
1 Jahr nach Masterabschluss, 2023

Fachbereiche mit mindestens 50 Beobachtungen

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF

Fünf Jahre nach dem Masterabschluss beträgt das Bruttoerwerbsein-
kommen, hochgerechnet auf eine Vollzeitstelle, rund 100 000 Franken. 
Zwischen den Fachbereichen bestehen jedoch grosse Lohnunterschiede 
(→ Grafik 242). Diese sind umso grösser, wenn die effektiven Einkommen 
betrachtet werden, da in den Fachbereichen mit tieferen Löhnen auch der 
durchschnittliche Beschäftigungsgrad tiefer ist. Die höchsten Löhne er-
zielen die Absolventinnen und Absolventen der Wirtschaftswissen-
schaften, gefolgt von den Rechtswissenschaften und der Medizin und 
Pharmazie. Da Frauen häufiger Studienfächer mit geringeren Verdienst-
aussichten wählen, ist ihr standardisiertes Einkommen etwas niedriger 
als das der Männer. Hingegen unterscheiden sich die auf eine Vollzeitbe-
schäftigung hochgerechneten Einkommen bei gleichem Fachbereich fünf 
Jahre nach Studienabschluss nicht.

Durchschnittlicher Beschäftigungsgrad

Wunsch nach höherem Pensum (Subsample: Personen mit Pensum <90%)

75% 80% 85% 90% 95%70% 100%

10%

15%

20%

25%

30%

5%

35%

Spra

Hist

Interd

Sozi

Natu

Recht

Exak

Bauw

Wirt

Total

Durchschnittlicher Beschäftigungsgrad: 
Total aus Haupt- und Nebenbeschäftigung

Wunsch nach höherem Pensum:  
Anteil der Personen mit einem Beschäftigungs-
grad von weniger als 90%, die ihr Arbeitspensum 
um mindestens 5 Stellenprozente erhöhen 
möchten.

Spra	 Sprach- und Literaturwissenschaften
Hist	 Historische und Kulturwissenschaften
Interd	 Interdisziplinäre und andere
Sozi	 Sozialwissenschaften
Natu	 Naturwissenschaften
Exak	 Exakte Wissenschaften
Bauw	 Bauwesen und Geodäsie
Wirt	 Wirtschaftswissenschaften

Ergebnisse eines Feldexperiments in 

Deutschland, bei dem benachteiligte 

Abiturient/innen Informationen über 

Kosten und Erträge einer Hochschul-

bildung sowie über die langfristigen 

Verdienstaussichten von Hochschulab-

solvent/innen verschiedener Fachrich-

tungen zur Verfügung gestellt wurden, 

legen nahe, dass eine solche Infor-

mationsintervention dazu führt, dass 

entsprechend informierte Personen 

häufiger finanziell lohnendere Studien-

fächer wählen (Peter et al., 2024). Der 

positive Effekt zeigte sich sowohl bei 

Frauen als auch bei Männern.
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242 Geschätztes Einkommen 5 Jahre nach Masterabschluss, 2023

Im Alter von 31 Jahren, basierend auf Quantilsregressionen (Medianlohn); das standardisierte 
Einkommen bezieht sich auf die Hauptbeschäftigung; das effektive Einkommen umfasst auch 
Einkommen aus Nebenerwerben, Überstunden und Prämien.

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF

Effizienz/Kosten

Um die Effizienz – also das Verhältnis von Mitteleinsatz (Input) und Ziel-
erreichung (Output) – in der universitären Ausbildung angemessen be-
urteilen zu können, sind nicht nur vergleichbare und geeignete Daten zum 
Output (Effektivität) erforderlich, sondern auch zu den Inputs. Beide An-
forderungen sind nur teilweise erfüllt, so dass mit Annahmen gearbeitet 
und Abstriche gemacht werden müssen. Auf der Kostenseite sind die 
Kostenrechnungsmodelle zwischen den universitären Hochschulen zwar 
weitgehend harmonisiert, doch sind keine Daten über die Anzahl der Stu-
dierenden in Vollzeitäquivalenten verfügbar. Es gibt Daten zur Studien-
intensität (basierend auf der Anzahl evaluierter ECTS-Kreditpunkte), doch 
eignen sich diese aus methodischen Gründen nicht für die Berechnung der 
Kosten pro Vollzeitäquivalent. Angesichts der Schwierigkeit, die Effizienz 
adäquat zu messen, konzentrieren sich die folgenden Ausführungen auf 
die Kosten der universitären Hochschulen und auf ihre Einnahmen, wobei 
internationale Vergleiche im Kapitel Tertiärstufe (Seite 189) angestellt 
werden. Darüber hinaus wird der Einfluss von Fachbereichswechseln auf 
die Studiendauer diskutiert und die Bewertung des Studiums aus Sicht der 
Absolventinnen und Absolventen beleuchtet. 

Finanzierung der universitären Hochschulen 

Die Höhe der Ausgaben, die die universitären Hochschulen für die Aus-
bildung tätigen (können), hängt wesentlich von den Einnahmen ab, die 
sie von Bund und Kantonen erhalten und die sie selbst erwirtschaften. In 
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der Schweiz werden die Ausgaben für Forschung und Lehre zu einem gros-
sen Teil durch Beiträge der öffentlichen Hand gedeckt (→ Kapitel Tertiär-
stufe, Seite 189). Bei den ETHs deckte das Globalbudget des Bundes im 
Jahr 2023 70% der Aufwendungen. Bei den kantonalen Universitäten wur-
den die Aufwendungen durchschnittlich zu 12% durch Grundbeiträge des 
Bundes im Rahmen des Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetzes, 
zu zwei Fünfteln durch Beiträge der Standortkantone und zu 10% durch 
Beiträge anderer Kantone im Rahmen der interkantonalen Universitäts-
vereinbarung (IUV )5 für ausserkantonale Studierende gedeckt. Der An-
teil der ausserkantonalen Beiträge variiert jedoch stark zwischen den Uni-
versitäten, je nach Anteil der ausserkantonalen Studierenden. 

Die Grundbeiträge des Bundes an die kantonalen Universitäten sind 
seit 2012 nominal kontinuierlich gestiegen. Real stagnieren sie jedoch seit 
2021, oder sie sind sogar rückläufig (→ Grafik 243). Da die Zahl der Studie-
renden an kantonalen Universitäten zudem kontinuierlich gestiegen ist 
und auch in den kommenden Jahren ein Wachstum erwartet wird, sinken 
die Grundbeiträge pro Studentin und Student. Zwischen 2017 und 2028 
wird der Rückgang voraussichtlich 14% betragen (unter Berücksichtigung 
der Inflationsprognose). Angesichts der knapper werdenden Mittel werden 
daher Effizienzfragen noch stärker in den Vordergrund rücken, beispiels-
weise die Frage, ob durch Kooperationen Kosten eingespart werden können.

Zwischen einem Viertel und einem Fünftel der Ausgaben werden durch 
kompetitiv eingeworbene Drittmittel gedeckt. Diese stammen mehrheit-
lich von Förderinstitutionen des Bundes (SNF, Innosuisse) sowie aus inter-
nationalen Forschungsprogrammen. Private Drittmittel, die im Rahmen 
von privaten Forschungsaufträgen und von Stiftungen eingeworben wer-
den, decken etwa 8% der Ausgaben. 

Die Studiengebühren decken nur gut 2% der Gesamtkosten. Sie liegen 
an den meisten Hochschulen zwischen 1000 und 1700 Franken pro Jahr, 
nur an der Universität St. Gallen (2460 bis 2860 Franken) und an der Uni-
versità della Svizzera italiana (4000 Franken) sind sie deutlich höher. Für 
Studierende, die zum Zeitpunkt des Erwerbs der Studienberechtigung 
im Ausland wohnhaft waren, erheben die meisten Hochschulen höhere 
Gebühren. Die zusätzlichen Studiengebühren – zwischen 300 und 4000 
Franken pro Jahr – lassen sich einerseits mit den höheren administrativen 
Kosten und andererseits mit der Finanzierungslücke erklären, die den Uni-
versitätskantonen durch die fehlenden IUV-Beiträge entstehen. Innerhalb 
einer Hochschule sind die Studiengebühren in der Regel für alle Fach-
bereiche gleich. 

Da die Kosten der einzelnen Studiengänge jedoch stark variieren  
(→ Betreuungsverhältnisse und Kosten nach Fachbereich, Seite 234), ist 
die Beteiligung der Studierenden an den Kosten des Studiums sehr unter-
schiedlich (→ Grafik 244). Bei Studiengebühren von 1600 Franken pro Jahr 
tragen die Studierenden je nach Fachbereich einen Anteil zwischen 2 und 
17 % an den Kosten der Lehre (Grundausbildung). 

5  Interkantonale Vereinbarung über Beiträge an die Ausbildungskosten von universitären 
Hochschulen vom 27. Juni 2019.

243 Entwicklung der 
Grundbeiträge, 2012–2028

Grundbeiträge 2012–2024 sowie  
(grau hinterlegt) die Planwerte für 2025–2028 
(Stand Juli 2025), deflationiert

Daten: BFS, BFS (SHIS-studex), Schweizerische 
Eidgenossenschaft, SECO; Berechnungen: SKBF 
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244 Von den Studierenden mit den Studiengebühren getragener 
Anteil an den Kosten für die Lehre, nach Fachbereich

Bei Studiengebühren von 1600 CHF pro Jahr; bezogen auf die Vollkosten der Lehre in der 
Grundausbildung im Jahr 2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Angesichts der knappen öffentlichen Mittel gibt es Bestrebungen, die 
Studiengebühren zu erhöhen – insbesondere für internationale Studie-
rende. Die EU fordert jedoch ein Diskriminierungsverbot für Studieren-
de aus EU-Ländern. Eine Erhöhung der Studiengebühren kann die öffent-
liche Hand finanziell entlasten – beziehungsweise einen Teil der durch die 
Kürzung der öffentlichen Mittel entstandenen Finanzierungslücke in der 
Lehre schliessen – und gemäss Forschungsergebnissen die Effizienz stei-
gern (Dipierro & De Witte, 2024). Eine mögliche Folge einer Erhöhung der 
Studiengebühren ist jedoch auch, dass Kinder aus bildungsfernen Schich-
ten seltener ein Studium aufnehmen (Kroth, 2015).

Betreuungsverhältnisse und Kosten nach Fachbereich

Die jährlichen Kosten für die Lehre pro Studentin und Student sind je nach 
Fachbereich sehr unterschiedlich. Die Ausgaben liegen zwischen rund 
10 000 Franken (Rechts-, Sozial-, Wirtschaftswissenschaften) und 74 000 
Franken (Veterinärmedizin) (→ Grafik 245). Hochgerechnet auf die Gesamt-
dauer eines Bachelor- und Masterstudiums von durchschnittlich sechs bis 
sieben Jahren leistet die öffentliche Hand Beiträge zwischen 50 000 Fran-
ken (Recht) und über 480 000 Franken (Veterinärmedizin). 
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245 Kosten nach Fachbereich, 2023

Daten: BFS

Die Kostenunterschiede zwischen den Fachbereichen lassen sich zu einem 
grossen Teil mit den unterschiedlichen Betreuungsverhältnissen erklären. 
Wo genau das Optimum für die einzelnen Fächer liegt beziehungsweise 
wie weit die einzelnen Fächer und Hochschulen davon entfernt sind, ist 
schwer zu eruieren. So bleibt die Frage offen, ob die gleichen Leistungen 
auch mit einer weniger intensiven Betreuung erreicht werden könnten oder 
ob die Betreuung in bestimmten Fachbereichen eher intensiviert werden 
müsste, um eine effektivere Ausbildung zu ermöglichen. Generell gibt es 
Hinweise darauf, dass grössere Kursklassen mit schlechteren Noten ein-
hergehen (Kara et al., 2021).

Die Kosten pro Studentin und Student sind seit 2013 in den technischen 
Wissenschaften sowie in den exakten und Naturwissenschaften gesunken 
(→ Grafik 246). Die Kostenreduktion lässt sich durch eine substanzielle Sen-
kung der Betreuungsverhältnisse (mehr Studierende pro akademisches 
Personal) in den exakten Wissenschaften sowie in den Maschinen- und 
Elektroingenieurwissenschaften erklären (→ Grafik 247). Im Bereich Me-
dizin und Pharmazie sind die Kosten im Jahr 2017 gesunken und im Jahr 
2023 wieder gestiegen, was hauptsächlich auf die Human- und Veterinär-
medizin zurückzuführen ist. Eine veränderte Zuordnung zu den Kosten-
trägern kann den jüngsten Kostenanstieg teilweise erklären.

Veränderungen in den Betreuungsverhältnissen stehen unter anderem 
in Zusammenhang mit der Entwicklung der Studierendenzahlen; so führ-
te beispielsweise der starke Anstieg der Studierendenzahlen in den exak-
ten Wissenschaften in den letzten zehn Jahren zu einer Verschlechterung  
der Betreuungsrelationen. Umgekehrt hatte der Rückgang der Stu
dierendenzahlen in den geisteswissenschaftlichen Fächern eine Ver-
besserung der Betreuungsrelationen in diesen Fächern zur Folge, ohne 
dass dies aus pädagogischen Gründen angestrebt worden wäre. Die 

Kosten pro Student/in
Jährliche Kosten für die Lehre (Grundausbildung) 
pro Student/in

Betreuungsverhältnis
Anzahl Studierende pro VZÄ des akademischen 
Personals für die Lehre (Grundausbildung)

Die Grundausbildung umfasst die Bachelor- und 
die Masterstufe.

Betreuungsverhältnis

Kosten pro Student/in in CHF

0 20 000 40 000 60 000 80 000

Recht

Sozialwissenschaften

Wirtschaftswissenschaften

Interdisziplinäre und andere

Historische und Kulturwissenschaften

Exakte Wissenschaften

Sprach- und Literaturwissenschaften

Maschinen- und Elektroingenieurwiss.

Theologie

Pharmazie

Bauwesen und Geodäsie

Naturwissenschaften

Humanmedizin

Agrar- und Forstwissenschaften

Zahnmedizin

Veterinärmedizin

Kosten pro Student/in

0 10 20 30 40

Betreuungsverhältnis

246 Entwicklung der Kosten  
pro Student/in nach  
Fachbereichsgruppe, 2013–2023

Kosten für die Lehre (Grundausbildung) pro 
Student/in in der Grundausbildung (inflations-
bereinigt)

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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Herausforderung besteht darin, unnötige Kostentreiber zu identifizieren 
und gleichzeitig die notwendigen Ressourcen für eine hohe Qualität der 
Lehre bereitzustellen.

247 Veränderung der Studierendenzahlen und der 
Betreuungsverhältnisse, 2013–2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel 
Zwischen 2013 und 2023 hat sich die Zahl der Studierenden in den Sozialwissenschaften um 
20% erhöht und das Betreuungsverhältnis um knapp 4 Studierende pro akademisches Personal 
verschlechtert. 

Studienfachwechsel und Studiendauer

Im Verlauf des Bachelorstudiums wechselt durchschnittlich jede fünfte 
Person den Fachbereich. Die Wechselquote variiert jedoch stark zwischen 
den einzelnen Fachbereichsgruppen (→ Grafik 248). In den Geistes- und 
Sozialwissenschaften – einem Bereich, der viele verschiedene Fachbereiche 
umfasst – gibt es zudem viele Wechsel innerhalb der Fachbereichsgruppe 
selbst. Studierende, die in der Maturitätsschule ein Schwerpunktfach be-
legen, das mit dem Studienfach wenig verwandt ist, sowie Studierende 
aus Kantonen mit einer höheren Maturitätsquote weisen ein höheres Ri-
siko eines Fachbereichswechsels auf (Diem, 2016, 2024). Auch zeigt sich, 
dass schlechtere Maturitätsnoten mit einer höheren Wahrscheinlichkeit 
eines Fachwechsels einhergehen (Diem, 2021, 2024). Die Wechselquoten 
erweisen sich zudem als relativ stabil über die Zeit (Diem, 2021; Nennstiel & 
Brosy, 2023). 

Fachwechsel können sinnvoll sein, um Studienabbrüche zu vermeiden. 
Sie führen aber auch zu einer Verlängerung der Studiendauer und damit zu 
höheren Kosten, wenn die im ursprünglichen Studienfach erbrachten 
Studienleistungen im neuen Studienfach nicht angerechnet werden 
können. Auswertungen der Daten des BFS-Programms «Längsschnittana-
lysen im Bildungsbereich (LABB)» zeigen, dass die Studiendauer  
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wechsel auf Bachelorstufe

Nach Fachbereichsgruppe beim Eintritt ins 
Studium; Personen, die 2022 oder 2023 das 
Bachelorstudium abgeschlossen haben  
(nur Erstabschlüsse) 

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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auf der Bachelorstufe mit rund vier Jahren im Durchschnitt etwa ein Jahr 
über der Regelstudienzeit liegt. Getrennte Auswertungen für Bachelor
absolventinnen und -absolventen mit und ohne Fachbereichswechsel zei-
gen, dass auch Studierende ohne Wechsel die Regelstudienzeit je nach Fach-
bereichsgruppe um durchschnittlich 0,2 bis 0,8 Studienjahre überschreiten 
(→ Grafik 249). Mögliche Gründe hierfür sind die Wiederholung von Lehr-
veranstaltungen, Modulen oder Studienjahren, der Wechsel der Studien-
richtung innerhalb des Fachbereichs oder das Studieren in Teilzeit (→ Ka-
pitel Tertiärstufe, Seite 189). Studierende, die den Fachbereich gewechselt 
haben, benötigen nochmals rund eineinhalb Jahre länger als Personen, die 
den Fachbereich nicht gewechselt haben. Die Beobachtung, dass Maturan-
dinnen und Maturanden mit verzögertem Studienbeginn seltener den 
Fachbereich wechseln als solche mit einem nahtlosen Studienbeginn (Diem, 
2024), deutet darauf hin, dass mehr Zeit für die Studienwahl die Wahr-
scheinlichkeit eines Fachbereichswechsels reduzieren kann.

249 Studiendauer auf Bachelorstufe

Nach Fachbereichsgruppe bei Studienabschluss; Personen, die 2022 oder 2023 das 
Bachelorstudium abgeschlossen haben (nur Erstabschlüsse)

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Bewertung des Studiums

Studierende beginnen ihr Studium mit bestimmten Vorstellungen und 
Erwartungen. Die Realitäten während des Studiums oder beim Ein-
tritt in den Arbeitsmarkt können jedoch von den ursprünglichen Vor-
stellungen abweichen – insbesondere dann, wenn die Studienwahl auf 
der Grundlage begrenzter Informationen getroffen wurde. Fragt man Ab-
solventinnen und Absolventen von Bachelor- und Masterstudiengängen 
ein Jahr nach Studienabschluss, ob sie sich nochmals für das gleiche Stu-
dium entscheiden würden, antwortet jede fünfte Person, dass sie nicht 
mehr das gleiche Studienfach wählen würde. Dieser Anteil erscheint recht 
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hoch – auch angesichts der Tatsache, dass im Verlauf des Bachelorstudiums 
bereits rund ein Fünftel der Studierenden die ursprüngliche Studienwahl 
korrigiert hat. Dieser hohe Anteil ist jedoch nicht nur ein Phänomen der 
universitären Hochschulen, er findet sich auch an den Fachhochschulen 
(→ Kapitel Fachhochschulen, Seite 245).

Zwischen Bachelor- und Masterabsolventinnen und -absolventen gibt 
es keine grossen Unterschiede. Der Anteil der Personen, die nicht mehr 
das gleiche Studienfach studieren würden, variiert jedoch stark nach Fach-
bereich (→ Grafik 250). Die höchsten Anteile finden sich in den Sprach- und 
Literaturwissenschaften sowie in den Maschinen- und Ingenieurwissen-
schaften. In der Theologie, der Humanmedizin und den exakten Wissen-
schaften ist die Präferenz für ein anderes Studienfach am geringsten. Der 
Anteil derjenigen, die überhaupt nicht mehr studieren würden, beträgt 
2%, wobei dieser Anteil bei den Absolventinnen und Absolventen der 
Veterinärmedizin mit Abstand am grössten ist. 

250 Anteil der Personen, die nicht mehr das gleiche Studienfach 
wählen würden

Bachelor- und Masterabschlusskohorten 2022

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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Equity

Die Chancengerechtigkeit in der universitären Bildung wird nach-
folgend anhand der Kriterien des Bildungszugangs beziehungsweise der 
Bildungsbeteiligung dargestellt. Betrachtet werden Disparitäten zwi-
schen Männern und Frauen sowie Unterschiede nach sozialer Herkunft 
und Migrationshintergrund.

Geschlechterunterschiede

Gemessen an der Gesamtzahl der Studierenden an universitären Hoch-
schulen ist die Geschlechterverteilung weitgehend ausgeglichen, wobei 
Frauen leicht in der Überzahl sind (Studienjahr 2024/25: 52%). Die Wahl 
der Studienfächer ist jedoch stark geschlechtsspezifisch. Männer sind vor 
allem in den exakten Wissenschaften und in den Ingenieurwissenschaften 
deutlich überrepräsentiert, Frauen in den Sprach-, Literatur- und Sozial-
wissenschaften, in der Zahn- und Veterinärmedizin sowie in der Pharma-
zie. In den letzten 25 Jahren ist der Frauenanteil kontinuierlich gestiegen, 
während sich die Geschlechtersegregation nicht verringert hat 
(→ Grafik 251). Heute verteilen sich die beiden Geschlechter sogar tenden-
ziell ungleicher auf die Studienfächer als noch vor 25 Jahren. Um die Er-
klärungsfaktoren für die geschlechtsspezifischen Studienfachpräferenzen 
zu untersuchen, wurde im Rahmen einer Schweizer Studie (Combet, 2024) 
ein Choice-Experiment durchgeführt, bei dem Maturandinnen und Matu-
randen zwischen zwei Studienfächern wählen mussten, die sich in be-
stimmten Merkmalen unterschieden. Die Ergebnisse zeigen, dass Merkma-
le des Denkstils (abstrakt versus kreativ) und der Affinität zu Arbeitsauf-
gaben (technisch versus sozial) den grössten Einfluss auf die geschlechts-
spezifische Studienwahl haben. Einen gewissen Einfluss haben zudem die 
Mathematikintensität, das Wettbewerbsklima und die spätere Vereinbar-
keit von Beruf und Familie. Materialistische Merkmale wie das spätere Ein-
kommen oder das Berufsprestige können die geschlechtsspezifischen 
Unterschiede hingegen nicht erklären. Ergebnisse eines deutschen Feld-
experiments zur Wirkung einer intensiven Studienberatung auf die 
Studienwahl legen zudem nahe, dass sich angehende Studierende nach 
einer intensiven Studienberatung häufiger für ein geschlechtsuntypisches 
Studienfach entscheiden (Erdmann et al., 2023).

Während bei den Bachelor- und Masterabschlüssen die Frauen in der 
Mehrheit sind, kehrt sich das Geschlechterverhältnis auf den folgenden 
Stufen um. Der Frauenanteil nimmt mit fortschreitender wissenschaft-
licher Karriere ab (leaky pipeline). Dies gilt insbesondere für die höchsten 
Karrierestufen (→ Grafik 252): Der Frauenanteil sinkt von 47 % beziehungs-
weise 44% bei den Doktoraten und wissenschaftlichen Mitarbeitenden (mit 
Doktorat) auf 33% beziehungsweise 32% bei den übrigen Dozentinnen und 
Dozenten und den ausserordentlichen und assoziierten Professuren und 
schliesslich auf 23% bei den ordentlichen Professuren (Total o./ao. Professu-
ren: 26%). Erstaunlich ausgeglichen ist das Geschlechterverhältnis hingegen 
bei den Assistenzprofessuren (47 %), was als Resultat der Bemühungen zur 
Erhöhung des Frauenanteils bei den Professuren interpretiert werden kann. 
Aufgrund der Querschnittsbetrachtung spiegelt die leaky pipeline zum Teil 
auch frühere Ungleichheiten wider. Die tatsächlichen Unterschiede in den 

251 Frauenanteil und 
Geschlechtersegregation bei 
Studieneintritt, 2000–2024

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Der Segregationsindex (Duncan- bzw. Dis-
similaritätsindex) misst, wie viele Personen 
ihr Studienfach wechseln müssten, um eine 
ausgeglichene Verteilung der Geschlechter zu 
erreichen. Der Wertebereich liegt zwischen 0 
(Gleichverteilung) und 1 (totale Segregation).
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Übergangs- und Erfolgschancen dürften daher insgesamt etwas geringer 
ausfallen. Für Personen mit Doktorat kann gezeigt werden, dass ein ähnlich 
hoher Anteil ein Postdoktorat in Angriff nimmt (BFS, 2023d). Die Über-
trittsquote von Postdocs in eine Schweizer Professur ist bei Männern zwar 
etwas höher, ist jedoch nach Berücksichtigung weiterer Variablen statis-
tisch nicht mehr signifikant (BFS, 2023d).

252 Leaky pipeline: Geschlechterverhältnisse in der akademischen 
Laufbahn, 2011 und 2023

Daten: BFS (SHIS-studex, SHIS-PERS), swissuniversities; Berechnungen: SKBF

Eine Untersuchung zu den möglichen Erklärungsansätzen der leaky pipe-
line spricht gegen die These, dass Frauen aufgrund ihrer Minderheits-
position benachteiligt oder aufgrund ihres Geschlechts diskriminiert wer-
den (Osterloh & Rost, 2025). Vielmehr deuten die Ergebnisse darauf hin, 
dass der im Karriereverlauf abnehmende Frauenanteil auf Selbstselektions-
effekte zurückzuführen ist. So zeigt sich, dass Männer und Frauen je nach 
Studienfach unterschiedliche Karrieremotivationen, Familienwünsche 
und Ressourcen haben, die dazu führen, dass sich die Karrieren in den ver-
schiedenen Fachbereichen unterschiedlich entwickeln und zu unterschied-
lich starken leaky pipelines führen. Allerdings ist nicht auszuschliessen, 
dass die Selbstselektion auch durch wahrgenommene Hindernisse beein-
flusst wird, wie etwa die schwierige Vereinbarkeit einer wissenschaftlichen 
Karriere mit Care-Arbeit. 

Betrachtet man die gesamte akademische Lauf bahn vom Masterabschluss 
bis zur ausserordentlichen oder ordentlichen Professur, so sinkt der Frauen-
anteil im Bereich Medizin und Pharmazie am stärksten (→ Grafik 253). In 
allen Fachbereichen nimmt der Frauenanteil am Übergang zur letzten Stufe  
(o./ao. Professur) am stärksten ab. In den frauendominierten Fachbereichen 
der Geistes- und Sozialwissenschaften sowie in den Rechtswissenschaften 
sinkt der Frauenanteil zudem zwischen den Stufen Master und Doktorat 
stark.
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Die Kategorie «o./ao. Professur» umfasst ordent-
liche, ausserordentliche und assoziierte Profes-
sor/innen. In den Daten des Jahres 2011 sind in 
dieser Kategorie zudem nur Personen mit einem 
Anstellungsgrad von mindestens 50% enthalten. 
Ausserdem sind 2011 die assoziierten Profes-
sor/innen mit einer befristeten Anstellung unter 
der Kategorie «Assistenzprofessur» erfasst. Die 
Kategorie «wissenschaftliche Mitarbeitende» 
umfasst nur Personen mit Doktorat.

Die Zahlen zeigen die Geschlechterverhältnisse 
in den Jahren 2011 und 2023 (Querschnitts-
betrachtung) und nicht die Ergebnisse einer 
bestimmten Kohorte. Die tatsächlichen Über-
tritts- und Erfolgschancen dürften daher weniger 
ungleich sein, als die Grafik suggeriert.
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Seit vielen Jahren wird mit Bundesprogrammen und spezifischen Förder-
instrumenten das Ziel verfolgt, den Frauenanteil bei den Professuren zu er-
höhen. Wie die Entwicklung der Geschlechterverhältnisse zwischen den 
Jahren 2011 und 2023 zeigt (→ Grafik 252), ist dies zumindest teilweise ge-
lungen. Bei den Neuberufungen konnte der Frauenanteil von rund 30% in 
den Jahren 2014–2017 kontinuierlich auf 47 % im Jahr 2023 gesteigert wer-
den (→ Grafik 254). Damit ist der Frauenanteil bei den Neuberufungen sogar 
leicht höher als im Mittelbau.

253 Frauenanteil nach Fachbereichsgruppe und Position in der 
akademischen Laufbahn, 2023

Daten: BFS (SHIS-studex, SHIS-PERS); Berechnungen: SKBF 

Soziale Herkunft

Kinder aus Akademikerfamilien haben eine deutlich höhere Wahrschein-
lichkeit, ein universitäres Studium aufzunehmen und dieses erfolgreich 
abzuschliessen als Kinder, deren Eltern nicht studiert haben (→ Kapitel 
Tertiärstufe, Seite 189) (Buchmann et al., 2016; Burger, 2023 ; Combet & 
Oesch, 2021; Zimmermann & Seiler, 2019; Diem, 2024). Diese ungleichen 
Chancen lassen sich grösstenteils auf die verschiedenen Bildungswege 
auf der Sekundarstufe II zurückführen, die von der sozialen Herkunft 
abhängen (Burger, 2023) und teilweise durch unterschiedliche Kompe-
tenzen am Ende der obligatorischen Schule erklärt werden. Soziale Dis-
paritäten bestehen aber nicht nur bezüglich der Wahrscheinlichkeit, ein 
Studium aufzunehmen, sondern auch bezüglich der Wahl des Fachbereichs 
(→ Grafik 255). Studierende, deren Eltern einen Hochschulabschluss haben, 
wählen signifikant häufiger ein Fach in den Bereichen Medizin und Phar-
mazie sowie der technischen Wissenschaften und seltener ein Fach in den 
Geistes-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften als Studierende, deren 
Eltern nicht studiert haben. Bei Studierenden mit ausländischer Staats-
angehörigkeit sind die Fächerpräferenzen in Abhängigkeit vom Bildungs-
hintergrund der Eltern noch ausgeprägter, wobei hier zusätzlich die gerin-
ge Präferenz von Akademikerkindern für ein Studium der Rechtswissen-
schaften auffällt. 

Die Zahlen zeigen die Geschlechterverteilung im 
Jahr 2023 (Querschnittsbetrachtung) und bilden 
nicht die Ergebnisse einer bestimmten Kohorte 
ab. Die tatsächlichen Übertritts- und Erfolgs-
chancen dürften daher weniger ungleich sein als 
in der Grafik dargestellt.
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254 Frauenanteil bei 
Neuberufungen, 2014–2023

Daten: BFS (SHIS-PERS); Berechnungen: SKBF

Unter einer Neuberufung ist die erstmalige 
Anstellung einer Person auf der Stufe Professur 
(einschliesslich Assistenzprofessur / assoziierte 
Professur) zu verstehen.
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Unabhängig vom Bildungshintergrund der Eltern zeigen Studienergeb-
nisse, dass Studierende bei der Wahl ihres Studienfachs häufig der Fächer-
wahl ihrer Eltern folgen, insbesondere derjenigen des gleichgeschlecht-
lichen Elternteils (Altmejd, 2024). Da sich die Arbeitsmarktchancen je nach 
Studienfach unterscheiden, können Ungleichheiten in der Studienfach-
wahl später zu ungleichen Arbeitsmarktchancen führen. 

255 Fächerwahl in Abhängigkeit vom Bildungsabschluss der Eltern

Abweichung des Anteils der Studierenden, deren Eltern einen Hochschulabschluss haben, vom 
Mittelwert; Bacheloreintritte 2020–2023

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Migrationshintergrund

Personen mit Migrationshintergrund sind an den universitären Hoch-
schulen untervertreten, wobei insbesondere Migrantinnen und Migran-
ten der zweiten Generation seltener ein Universitätsstudium aufnehmen 
(→ Grafik 256). Die geringere Wahrscheinlichkeit, ein universitäres Stu-
dium zu beginnen, ist auf die (geringeren) Kompetenzen in der obligato-
rischen Schule zurückzuführen. Bei gleichen Kompetenzen am Ende der 
obligatorischen Schule nehmen Migrantinnen und Migranten der ersten 
und der zweiten Generation sogar häufiger ein Universitätsstudium auf 
als Personen ohne Migrationshintergrund (Burger, 2023). Dieser Befund ist 
konsistent mit der Erklärung, dass sie im Durchschnitt höhere Bildungs-
aspirationen und eine stärkere Präferenz für allgemeinbildende Schulen 
aufweisen (Abrassart et al., 2020; Kamm et al., 2023a, 2023b). Befunde aus 
Deutschland zeigen Folgendes: Ein Teil der Unterschiede kann damit er-
klärt werden, dass Personen mit Migrationshintergrund optimistischer 
sind und dass sie Informationsdefizite bezüglich der Berufsbildung auf-
weisen (Neumeyer & Will, 2024). 
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Abweichung vom durchschnittlichen Anteilswert in Prozentpunkten

Der Anteil der Studierenden, deren Eltern 
einen Hochschulabschluss haben, beträgt bei 
Schweizer Staatsangehörigen 55% und bei 
Personen mit ausländischer Nationalität 57%; 
der Gesamtdurchschnitt beträgt 55%.

256 Eintrittsquoten an UH nach 
Migrationshintergrund

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK 2016); 
Berechnungen: SKBF
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WEITERBILDUNG



FACHHOCHSCHULEN



Kontext

 Die Lehre gehört zum Kernauftrag der Fachhochschulen (FH). Die Zahl der 
immatrikulierten Studierenden ist daher von zentraler Bedeutung, da die 
Fachhochschulen ihr Studienangebot – also die Infrastruktur, die einzel-
nen Lehrveranstaltungen und das Personal – entsprechend anpassen müs-
sen. Zudem hängt auch die Finanzierung der Hochschulen stark von der 
Zahl der Studierenden ab (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189; → Effizienz/
Kosten, Seite 263). 

Demografie und Zugänge zu den Fachhochschulen

Die Zahl der Studierenden wird von vielen Faktoren gesteuert. Eine zen-
trale Grösse ist die Zahl der Absolventinnen und Absolventen einer Be-
rufs-, Fach- oder gymnasialen Maturität; sie hängt von der Demografie und 
vom Angebot der Schulen auf der Sekundarstufe II ab. Ein weiterer wichti-
ger Faktor ist die Übertrittsquote in die Fachhochschulen, die von der kon-
junkturellen Lage und der Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt (Bächli & 
Tsankova, 2023) beeinflusst wird. Auch die Zahl der Eintritte von Studie-
renden mit anderen Schweizer oder ausländischen Zulassungsausweisen, 
die Verweildauer im (Bachelor-)Studium sowie die Übertrittsquoten vom 
Bachelor- ins Masterstudium spielen eine Rolle. 

Insgesamt führte die Entwicklung der verschiedenen Faktoren dazu, 
dass die Zahl der Studierenden seit der Gründung der Fachhochschulen 
kontinuierlich gestiegen ist. Im Jahr 2021 wurde mit rund 78 000 Bachelor- 
und Masterstudierenden ein vorläufiger Höchststand erreicht, der 2024 
nochmals leicht übertroffen wurde. In den Jahren 2022 und 2023 ging die 
Zahl der Studierenden jedoch zurück, was unter anderem darauf zurückzu-
führen ist, dass die Zahl der Berufsmaturitäten seit Mitte der 2010er-Jahre 
kaum mehr zugenommen und in den Jahren 2022 und 2023 sogar deutlich 
abgenommen hat. Darüber hinaus wirkte sich auch die Covid-19-Pandemie 
auf die Zahl der Studienanfängerinnen und -anfänger aus, insbesondere 
auf der Masterstufe. Im Jahr 2020 stieg die Zahl der Mastereintritte sprung-
haft an, um im Jahr 2022 wieder deutlich zu sinken (Kompensationseffekt) 
(→ Grafik 257). Auf der Bachelorstufe war der Einfluss der Covid-19-Pan-
demie deutlich geringer, die Zahl der Eintritte stieg nur moderat an. Der 
Rückgang der Eintritte auf der Bachelorstufe im Jahr 2022 dürfte vor allem 
darauf zurückzuführen sein, dass weniger Berufsmaturitäten, gymnasiale 
Maturitäten (2021) sowie Fachmaturitäten (2022) gezählt wurden.

Der Einfluss, den kurzfristige Schwankungen der verzeichneten 
Maturitätsabschlüsse auf die Zahl der Fachhochschuleintritte haben, wird 
allerdings dadurch abgeschwächt, dass viele Personen erst mit einer ge-
wissen zeitlichen Verzögerung ein Fachhochschulstudium aufnehmen. 
Beim Eintritt in ein Fachhochschulstudium ist knapp ein Viertel der Stu-
dierenden 25 Jahre alt oder älter, wobei der Anteil je nach Fachbereich stark 
variiert (→ Grafik 258). Höhere Anteile älterer Studierender finden sich ins-
besondere in Fachbereichen, die Teilzeitstudiengänge anbieten. Innerhalb 
eines Fachbereichs ist der Anteil älterer Studierender bei Personen mit 
gymnasialer Maturität sowie (systembedingt aufgrund der noch jungen 
Ausbildung) mit einer Fachmaturität generell tiefer, bei Personen ohne 
Schweizer Maturität ist er am höchsten. 

Die Ausführungen und Statistiken 

dieses Kapitels beziehen sich nur 

auf die FH; die Lehrkräfteausbildung 

bzw. die in die FH integrierten 

pädagogischen Hochschulen (PH) sind 

nicht berücksichtigt. Diese werden im 

Kapitel Pädagogische Hochschulen 

(Seite 271) behandelt. Die Ausbildun-

gen auf Weiterbildungsstufe werden 

im Kapitel Weiterbildung (Seite 323) 

ausgeführt.

257 Veränderung der Zahl  
der Eintritte 

Gegenüber dem Vorjahr

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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258 Anteil der Studierenden im Alter von 25 Jahren und älter bei 
Bacheloreintritt, 2023

Mit Wohnort vor Studienbeginn in der Schweiz; Fachbereiche mit mindestens 500 Eintritten

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

 

Prognose der Studierendenzahlen

Für die Entwicklung der Studierendenzahlen bis 2033 geht das Bundes-
amt für Statistik (BFS) in seinem Referenzszenario davon aus, dass die 
Zahl der Berufsmaturitäten, die Übertrittsquote nach der Berufsmaturi-
tät an die Fachhochschulen sowie die Zahl der Eintritte mit einer gymna-
sialen Maturität oder mit einem anderen in- oder ausländischen Ausweis 
zunehmen werden (BFS, 2024a). Zudem besteht die Annahme, dass auch 
die Zahl der Eintritte in die Masterstufe steigen wird. Insgesamt wird zwi-
schen 2023 und 2033 mit einer Zunahme des Studierendenbestands um 
18% oder knapp 14 000 Studierende gerechnet (→ Grafik 259). Je nachdem, 
welche Annahmen zu den Wachstumsfaktoren getroffen werden, könn-
te das Wachstum auch nur 12% (Szenario «tief») oder aber 24% (Szenario 
«hoch») betragen, was die Unsicherheit der zukünftigen Entwicklung ver-
deutlicht. In absoluten Zahlen unterscheiden sich die beiden Szenarien 
«hoch» und «tief» im Jahr 2033 um rund 9000 Studierende, was 12% des 
Studierendenbestands im Jahr 2023 entspricht. Unabhängig vom Szena-
rio werden die Studierendenzahlen in den nächsten Jahren deutlich an-
steigen, was zu höheren Ausbildungskosten führen wird (→ Effizienz/Kos-
ten, Seite 263). Zudem wird die Infrastruktur ausgebaut werden müssen, 
wenn die Überkapazitäten nicht durch Fernunterricht aufgefangen wer-
den sollen. Um die Betreuungsverhältnisse im Szenario «hoch» konstant 
zu halten, müssten 1400 neue Vollzeitstellen (+24%) geschaffen werden. 
Bei gleichbleibendem Personalbestand würde sich das Betreuungsverhält-
nis hingegen von 13,0 Studierenden pro Vollzeitäquivalent (VZÄ) des aka-
demischen Personals auf 16,1 erhöhen.

Aufgrund der Entwicklung der Studierendenzahlen in den frühen 
2020er-Jahren wird davon ausgegangen, dass die Zahl der Bachelor-
abschlüsse zwischen 2024 und 2029 stagnieren beziehungsweise in einzel-
nen Jahren sogar zurückgehen wird. Erst danach ist wieder mit einem An-
stieg zu rechnen. Bei den Masterabschlüssen wird hingegen über den ge-
samten Zeitraum ein Wachstum erwartet.
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259 Prognostizierte Entwicklung der Studierendenzahlen und 
Abschlüsse, 2023–2033

Veränderung gegenüber 2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Institutionen

Die heutige Fachhochschullandschaft umfasst gemäss Hochschulförde-
rungs- und -koordinationsgesetz (HFKG)1 neun öffentlich-rechtliche 
Fachhochschulen, eine private Fachhochschule (Kalaidos) sowie sechs nach 
dem Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetz akkreditierte Fach-
hochschulinstitute2 (Stand Juli 2025). Die meisten Fachhochschulen be-
stehen aus mehreren Teilschulen, die geografisch auf verschiedene Stand-
orte verteilt sind und in der Regel über eine eigene Leitung und Verwaltung 
verfügen.

Die einzelnen Fachhochschulen unterscheiden sich erheblich in ihrer 
Grösse (→ Grafik 260). An den drei kleinsten Fachhochschulen – Kalaidos, 
Fachhochschule Graubünden (FHGR) und Zürcher Hochschule der Küns-
te (ZHdK) – sind nur je 2 bis 3% der Studierenden eingeschrieben. Die mit 
Abstand grösste Fachhochschule ist die Haute école spécialisée de Suisse 
occidentale (HES-SO), die als gemeinsame Fachhochschule aller West-
schweizer Kantone gegründet wurde, gefolgt von der Zürcher Hochschule 
für angewandte Wissenschaften (ZHAW ). Insgesamt ist nur 1% der Stu-
dierenden an den sechs Fachhochschulinstituten immatrikuliert.

Die beiden grössten Fachbereiche – Wirtschaft und Dienstleistungen 
(31%) beziehungsweise Technik und IT (18%) – sowie der Fachbereich 
Architektur, Bau- und Planungswesen (5%) werden, mit Ausnahme der 
ZHdK, an allen öffentlichen Fachhochschulen angeboten. Alle anderen 

1  Bundesgesetz über die Förderung der Hochschulen und die Koordination im schweizeri-
schen Hochschulbereich (Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetz, HFKG) vom 30. 
September 2011.

2  Die Eidgenössische Hochschule für Sport Magglingen (EHSM) ist eine öffentlich-recht-
liche Institution. Die anderen Fachhochschulinstitute – Hochschule für Wirtschaft Zürich 
(HWZ), Swiss Business School (SBS), Les Roches Global Hospitality Education, César Ritz 
Colleges Switzerland und Swiss UMEF – sind private Institutionen.
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Im Jahr 2023 umfasste der Studierenden
bestand rund 64 000 Personen auf Bachelor
stufe und 13 000 Personen auf Masterstufe 
(total: 77000 Studierende).

Neustrukturierung von  

Fachhochschulen

Die ZHAW, die ZHdK und die Hoch-

schule für Wirtschaft Zürich (HWZ) 

wurden bis Anfang der 2020er-Jahre 

unter dem Dach der Zürcher Fachhoch-

schule (ZFH) zusammengefasst. Die 

Fachhochschule Graubünden (FHGR, 

ehemals Hochschule für Technik 

und Wirtschaft [HTW] Chur) und die 

Ostschweizer Fachhochschule (OST) 

wurden bis 2019 gemeinsam als Fach-

hochschule Ostschweiz (FHO) geführt.
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Fachbereiche können nur an bestimmten Schulen belegt werden, wobei die 
Fachbereiche Land- und Forstwirtschaft, Sport und angewandte Linguistik 
nur an einer oder zwei Fachhochschulen beziehungsweise Fachhochschul-
instituten zur Auswahl stehen. 

260 Anzahl der Studierenden nach Fachhochschule, 2024/25

Ohne Studierende der Weiterbildung

Daten: BFS

Betrachtet man die Entwicklung der Studierendenanteile der einzelnen 
Fachhochschulen zwischen 2014 und 2024, so zeigt sich, dass der Markt-
anteil der HES-SO am stärksten zurückgegangen ist (→ Grafik 261). Auch 
bei der OST, der Berner Fachhochschule (BFH) und der ZHdK ist ein Rück-
gang des Studierendenanteils zu beobachten, während die übrigen Fach-
hochschulen ihren Marktanteil ausbauen konnten.

Zu- und Abgänge von Studierenden

Die insgesamt eher geringen Verschiebungen der Marktanteile der einzel-
nen Fachhochschulen können darüber hinwegtäuschen, dass zwischen 
ihnen eine Konkurrenz um Studierende besteht. Dies wird deutlich, wenn 
man die Zugänge von Studierenden von ausserhalb der Trägerregion (In-
coming) und die Abgänge von Studierenden aus der Trägerregion (Out
going) betrachtet. Die Zu- und Abgänge können Hinweise auf erwartete 
oder wahrgenommene Unterschiede in der Ausbildungsqualität oder all-
gemein auf die Attraktivität einer Hochschule geben. Für die einzelnen 
Fachhochschulen und Trägerregionen sind sie aber auch bei insgesamt kon-
stanten Studierendenzahlen von Bedeutung, da sie Einfluss auf die Finan-
zierung haben (→ Effizienz/Kosten, Seite 263). 

Für die vier grössten Fachbereiche, die (mit Ausnahme des Studien-
gangs soziale Arbeit im Kanton Graubünden) in allen Trägerregionen 
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261 Veränderung der 
Marktanteile, 2014–2024

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF

* Für die OST, die FHGR, die ZHdK und die 
ZHAW wurde die Veränderung gegenüber ihren 
Vorgängerschulen berechnet.
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angeboten werden und zusammen rund zwei Drittel aller Studieren-
den ausmachen, verzeichnen drei Fachhochschulen – die Hochschule 
Luzern (HSLU), die FHGR und die ZHAW – positive Wanderungssaldi. 
(→ Grafik 262). Bei diesen Fachhochschulen übersteigt die Zahl der Studie-
renden von ausserhalb der Trägerregion (Incoming) die Zahl der Studie-
renden, die an einer Fachhochschule ausserhalb der Trägerregion studieren 
(Outgoing). Am meisten Studierende verliert die OST, was vor allem auf den 
Bereich Wirtschaft und Dienstleistungen zurückzuführen ist. Bei der HES-
SO lassen sich die negativen Saldi teilweise damit erklären, dass die französi-
sche Sprache ausserhalb der Trägerregion kaum verbreitet ist, während um-
gekehrt in zwei Trägerkantonen der HES-SO auch Deutsch gesprochen wird.

262 Differenz zwischen den Zu- und Abgängen von Studierenden  
nach Fachhochschule, 2024

Nur Studierende mit Wohnort vor Studienbeginn in der Schweiz

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF

Das Bild der positiven und negativen Saldi bestätigt sich weitgehend, wenn 
alle Fachbereiche in den Vergleich einbezogen werden und die Differenzen 
der Zu- und Abgänge ins Verhältnis zur Zahl der Studierenden aus der Her-
kunftsregion gesetzt werden. Generell wirkt sich ein breites Fächerangebot 
positiv auf den Wanderungssaldo aus, was die im Vergleich zur Fachhoch-
schule Nordwestschweiz (FHNW ) geringere negative Saldoquote der BFH 
erklärt, wenn alle Fachbereiche berücksichtigt werden. Zudem hängt der 
Wert der Saldoquote auch von der Grösse der Fachhochschule beziehungs-
weise ihrer Trägerregion ab. Von den beiden Fachhochschulen der lateini-
schen Schweiz verliert die Scuola universitaria professionale della Svizze-
ra italiana (SUPSI) trotz ihres umfassenden Studienangebots einen deut-
lich grösseren Anteil an Studierenden an andere Fachhochschulen als die 
HES-SO. Von den beiden Zürcher Fachhochschulen weisen beide einen 
positiven Saldo auf.
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(Incoming) und der Zahl der Studierenden aus 
der Trägerregion, die ausserhalb studieren (Out-
going), im Verhältnis zur Zahl der Studierenden 
aus der Trägerregion aus. 

In den Berechnungen wurden private und von 
Stiftungen getragene Teilschulen (z.B. die in die 
SUPSI integrierte Fernfachhochschule Schweiz) 
nicht berücksichtigt. Bei den Kantonen, die Trä-
ger von zwei FH sind (Bern und Schwyz), wurden 
die Studierenden entsprechend ihrer Verteilung 
den beiden jeweiligen FH zugerechnet.
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Unterschiede zwischen privaten und öffentlichen Schulen

Private und öffentliche Hochschulen unterscheiden sich in vielerlei Hin-
sicht: in der Finanzierung der Ausbildung, im Studienangebot und in der 
Zusammensetzung der Studierenden. Da die Ausbildungskosten voll-
ständig durch Studiengebühren gedeckt werden müssen, richten sich die 
privaten Anbieter gezielt an Berufstätige. Sie bieten ihre Studiengänge 
überwiegend als Teilzeitstudium an, der Anteil des Präsenzunterrichts ist 
in der Regel gering. Laut Kalaidos ist bei einer Studiendauer von acht Se-
mestern für einen Bachelor eine studienbegleitende Erwerbstätigkeit von 
80 bis 100% möglich. Befragungsergebnisse zeigen, dass an den privaten 
Hochschulen 96% der Studierenden ihr Studium in Teilzeit absolvieren 
(→ Grafik 263). Über 80% geben an, mehr als 30 Stunden pro Woche er-
werbstätig zu sein. Das sind deutlich mehr als an den öffentlichen Hoch-
schulen, selbst wenn man nur die Teilzeitstudierenden betrachtet. Es stellt 
sich die Frage, ob bei einem derart hohen Beschäftigungsgrad die Qualität 
der Ausbildung noch gewährleistet werden kann. Da bei der institutionel-
len Akkreditierung nur das Qualitätssicherungssystem überprüft wird, 
bleibt offen, ob die Ausbildungsqualität und die Anforderungen an die Stu-
dierenden auf hohem Niveau gewährleistet sind. 

Die Selbstselektion der Studierenden an Privatschulen spiegelt sich in der 
Zusammensetzung der Studierenden wider (→ Grafik 264). Studierende an 
privaten Hochschulen sind im Durchschnitt zweieinhalb Jahre älter. Zudem 
kommen sie seltener aus einem Elternhaus mit tertiärer Bildung und haben 
häufiger einen Migrationshintergrund. Die Unterschiede in der Herkunft las-
sen sich jedoch teilweise durch das unterschiedliche Fächerangebot erklären.

264 Merkmale der Studierenden an privaten und öffentlichen Schulen

Daten: BFS (SSEE 2024); Berechnungen: SKBF

263 Teilzeitstudium 
und studienbegleitende 
Erwerbstätigkeit 

Verbreitung an öffentlichen und privaten 
Schulen

Daten: BFS (SSEE 2024); Berechnungen: SKBF
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Zulassung zu den Fachhochschulen

Der Regelzugang zu den Fachhochschulen erfolgt über die Berufs- oder 
die Fachmaturität. Das Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetz 
sieht jedoch drei primäre Zugangswege zu einem Bachelorstudium an 
einer Fachhochschule vor (Art. 25 Abs. 1 HFKG): Der erste – der sogenannte 
«Königsweg» – führt über die Berufsmaturität, ergänzt durch eine beruf-
liche Grundbildung in einem dem Fachbereich verwandten Beruf. Der 
zweite Weg erfolgt über die gymnasiale Maturität, kombiniert mit einer 
mindestens einjährigen Arbeitswelterfahrung. Die Fachmaturität in einem 
der Studienrichtung verwandten Berufsfeld ist der dritte Weg, der die Zu-
lassung zu einer Fachhochschule gewährleistet. Darüber hinaus sind wei-
tere Zulassungswege möglich (Art. 25 Abs. 2 HFKG bzw. Zulassungsver-
ordnung FH3) (swissuniversities, 2015). So werden Personen mit einer Be-
rufs- oder Fachmaturität, deren Berufsfeld nicht mit dem Fachbereich der 
Fachhochschule verwandt ist, zugelassen, wenn sie eine mindestens ein-
jährige Arbeitswelterfahrung in einem dem Fachbereich verwandten Be-
ruf nachweisen können. Der Zugang ist auch mit einem Abschluss der hö-
heren Berufsbildung möglich. Die Fachhochschulen haben zudem die 
Möglichkeit, zusätzliche Eignungsabklärungen4 durchzuführen, wovon 
sie in vielen Bereichen (angewandte Psychologie, Design, Gesundheit, so-
ziale Arbeit, Musik, Theater und andere Künste, angewandte Linguistik, 
Sport) Gebrauch machen; teilweise gibt es auch einen Numerus clausus.

265 Eintritte ins Bachelorstudium nach Zulassungsausweis, 2024

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
 

* Die Werte basieren auf Fallzahlen von <50 Studierenden.

3  Verordnung des Hochschulrates über die Zulassung zu den Fachhochschulen und den Fach-
hochschulinstituten vom 20. Mai 2021.

4  In den Bereichen Kunst und angewandte Linguistik ersetzen diese den Nachweis einer min-
destens einjährigen Arbeitswelterfahrung.
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Die formalen Zulassungskriterien sind profilbildend für die Fachhoch-
schulen. Sie unterscheiden sich von denen der universitären Hochschulen 
(UH) dadurch, dass sie für Personen mit einer Berufs- oder Fachmaturität 
direkt zugänglich sind. Zudem wird eine mindestens einjährige Arbeits-
welterfahrung vorausgesetzt. Gegenüber der höheren Berufsbildung, 
insbesondere den höheren Fachschulen, ist die Maturität als grundsätz-
liche Zulassungsvoraussetzung ein zentrales Abgrenzungsmerkmal der 
Fachhochschulen. 

Die Berufsmaturität stellt mit knapp 50% aller Zulassungsausweise 
(bzw. 56% aller Schweizer Zulassungsausweise) nach wie vor den wichtigs-
ten Zugang zu den Fachhochschulen dar. Das Spektrum der Zulassungs-
ausweise der rekrutierten Studierenden ist jedoch sehr breit und die Zu-
sammensetzung der Ausweise variiert stark von Fachbereich zu Fach-
bereich (→ Grafik 265).

In den fünf Jahren zwischen 2018/2019 und 2023/2024 ist der Anteil 
der Berufsmaturität um durchschnittlich 3 Prozentpunkte zurückgegangen. 
Die Rückgänge betrafen auch Fachbereiche, in denen die Berufsmaturität 
stark verankert ist, wie Architektur, Bau- und Planungswesen, Technik 
und IT oder Wirtschaft und Dienstleistungen (→ Grafik 266). Deutliche Zu-
wächse bei der Berufsmaturität gab es hingegen in der angewandten Lingu-
istik und in der Gesundheit. Der Anteil der Fachmaturitäten und der Kate-
gorie «andere Ausweise», die etwa zur Hälfte aus Abschlüssen der höheren 
Berufsbildung (inkl. Passerelle von der höheren Fachschule zur Fachhoch-
schule) besteht, haben insgesamt zugenommen. Bei den gymnasialen Ma-
turitäten ist hingegen keine Zunahme zu verzeichnen. Die Entwicklung der 
Zulassungsausweise deutet somit insgesamt nicht auf eine Aufweichung 
des Fachhochschulprofils hin.

266 Veränderung der Zulassungsausweise beim Eintritt ins 
Bachelorstudium zwischen 2018/19 und 2023/24

Veränderung basierend auf dem Mittelwert der Jahre 2018 und 2019 bzw. 2023 und 2024; nur 
Studierende mit Wohnort vor Studienbeginn in der Schweiz

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Leistungsauftrag und Profilbildung

Die Fachhochschulen haben wie die universitären und die pädagogischen 
Hochschulen einen vierfachen Leistungsauftrag zu erfüllen. Zu ihren Kern-
aufgaben gehören die Ausbildung (Lehre in der Grundausbildung), die 
Weiterbildung, die angewandte Forschung und Entwicklung einschliess-
lich des Wissens- und Technologietransfers sowie die Dienstleistungen. 
Die wissenschaftlich fundierte Ausbildung von Fachkräften, die auf dem 
Arbeitsmarkt rasch produktiv eingesetzt werden können, und die an-
gewandte Forschung und Entwicklung sind die Hauptaufgaben der Fach-
hochschulen. Dies zeigt sich auch in der aufgewendeten Arbeitszeit des 
Personals (→ Grafik 267). In den letzten zehn Jahren hat der Anteil der an-
gewandten Forschung und Entwicklung zugenommen, während jener der 
Dienstleistungen abnahm. Hier stellt sich die Frage, ob der Rückgang der 
Dienstleistungen teilweise darauf zurückzuführen ist, dass entsprechende 
Auftragsarbeiten als Forschung und Entwicklung umdeklariert wurden. 
Die Beobachtung, dass die Zahl der Forschungsartikel im betrachteten Zeit-
raum zugenommen hat, deutet jedoch darauf hin, dass es tatsächlich mehr 
Forschungsaktivitäten gibt. Forschungsergebnisse legen zudem nahe, dass 
die Fachhochschulen in dem Sinne einen positiven Einfluss auf die Arbeits-
marktnachfrage haben, dass mehr hoch qualifizierte Tätigkeiten im MINT-
Bereich nachgefragt werden (Schultheiss et al., 2023).

Die starke Praxis- und Arbeitsmarktorientierung der Fachhoch-
schulen ist ein wichtiges Abgrenzungsmerkmal zur Lehre an den uni-
versitären Hochschulen. Sie wird unter anderem durch die Praxisnähe 
und -erfahrung der Lehrpersonen sowie durch Praxisprojekte und Prak-
tika während des Studiums gewährleistet (Baer-Baldauf, 2020). Im Ver-
gleich zur höheren Berufsbildung ist die Lehre an Fachhochschulen stär-
ker wissenschafts- und forschungsbasiert. Im Bereich der Forschung ist 
die Anwendungsorientierung ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal zu 
den universitären Hochschulen, während die höhere Berufsbildung keinen 
expliziten Forschungsauftrag hat.

Die Profile der Angebote auf der Tertiärstufe zu schärfen, ist ein er-
klärtes Ziel von Bund und Kantonen (WBF & EDK, 2023; Ziel 4 der ge-
meinsamen bildungspolitischen Erklärung). Die jeweiligen Eigenheiten 
sollen gestärkt und die Profilschärfung zwischen den Hochschultypen mit 
Blick auf ihre Komplementarität in Lehre und Forschung weiterverfolgt 
werden. Nach den Ergebnissen einer explorativen Analyse (SWR, 2020) 
scheint dies zu gelingen, da es kaum Anzeichen für eine Konvergenz zwi-
schen Fachhochschulen und universitären Hochschulen gibt.

Berufsbegleitende Studiengänge und Teilzeitstudium

Das breite Angebot an berufsbegleitenden Studiengängen ist ein spezifisches 
Merkmal der Fachhochschulen (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189). Im Ver-
gleich zu den universitären und den pädagogischen Hochschulen spre-
chen die Studiengänge der Fachhochschulen aufgrund ihrer starken Be-
rufs- und Praxisorientierung und der Zulassung von Personen mit Berufs-
maturität oder höherer Berufsbildung häufiger Personen an, die bereits 
vor Studienbeginn erwerbstätig waren und dies auch während des Stu-
diums bleiben wollen. Entsprechend bieten die Fachhochschulen seit jeher 

267 Zusammensetzung der 
Personalressourcen nach 
Leistungsart, 2013 und 2023
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berufsbegleitende Studiengänge oder Teilzeitstudiengänge an. Diese er-
möglichen es, neben dem Studium einer Erwerbstätigkeit oder anderen 
Verpflichtungen nachzugehen. 

Im Durchschnitt absolviert jede oder jeder dritte Studierende an einer 
Fachhochschule ein Teilzeitstudium. Der Anteil der Teilzeitstudierenden 
variiert jedoch stark zwischen den Fachbereichen (→ Grafik 268). Die höchs-
ten Anteile finden sich in den Bereichen Wirtschaft und Dienstleistungen 
sowie angewandte Psychologie. Insgesamt ist der Anteil der Teilzeit-
studiengänge seit 2014 um 10 Prozentpunkte gestiegen, was die Nachfrage 
nach dieser Studienform unterstreicht.

Auswertungen der Erhebung zur wirtschaftlichen und sozialen Lage der 
Studierenden zeigen, dass drei von fünf Studierenden angaben, sich aus fi-
nanziellen Gründen oder wegen der Verbindung von Studieninhalten und 
der praktischen Tätigkeit für ein Teilzeitstudium entschieden zu haben. Bei 
knapp zwei Dritteln der Teilzeitstudierenden nimmt die Erwerbstätigkeit 
mehr Platz im Leben ein als das Studium (BFS, 2020b).

Ausbildung auf der Master- und Doktoratsstufe

An den Fachhochschulen gilt der Bachelor als berufsqualifizierender Regel-
abschluss, mit Ausnahme des Bereichs Musik, in dem der Master als Regel-
abschluss gilt. Ein Masterstudium ist jedoch in allen Fachbereichen mög-
lich. Die Übertrittsquote in ein Masterstudium (innerhalb von zwei Jah-
ren nach dem Bachelorabschluss) beträgt durchschnittlich 21% (Bachelor-
absolventenjahrgang 2021). 17 % beginnen das Masterstudium an einer 
Fachhochschule, 4% an einer universitären Hochschule und weniger als 
1% an einer pädagogischen Hochschule (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189). 
Die Nachfrage nach Masterstudiengängen ist jedoch je nach Fachbereich 
sehr unterschiedlich. Die mit Abstand höchsten Übertrittsquoten fin-
den sich in den Künsten, im Sport sowie in der angewandten Psychologie 
(→ Grafik 269). Bei den Künsten sind die häufigen Übertritte in den Mas-
ter vor allem auf den Bereich Musik zurückzuführen. In der angewandten 
Psychologie und im Sport lassen sich die häufigen Masterübertritte damit 
erklären, dass der Berufstitel «Psychologin/Psychologe» und die Lehr-
befähigung für die Sekundarstufe I einen Masterabschluss voraussetzen. 
Sehr gering ist die Nachfrage nach Masterstudiengängen in den Bereichen 
soziale Arbeit, Gesundheit sowie Land- und Forstwirtschaft, wo nur knapp 
jede zehnte Person mit einem Bachelorabschluss ein Masterstudium auf-
nimmt. Anhand der Absolventenbefragungen lässt sich zudem zeigen, dass 
Absolventinnen und Absolventen mit besseren Abschlussnoten häufiger 
ein Masterstudium aufnehmen als solche mit schlechteren Noten.

Die Übertrittsquote in ein Masterstudium ist in den letzten Jahren ge-
stiegen, und zwar um durchschnittlich 4 Prozentpunkte zwischen den 
Bachelorabschlusskohorten 2012 und 2021. Der Anstieg der Übertrittsquote 
ist in allen Fachbereichen mit Ausnahme der Künste und der angewandten 
Linguistik zu beobachten. 

268 Anteil der Teilzeitstudierenden 
nach Fachbereich, 2014 und 2024

Beim Eintritt ins Bachelorstudium; Teilzeit
studierende inkl. berufsbegleitende Studierende

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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269 Übertrittsquote in ein Masterstudium

In den 2 Jahren nach dem FH-Bachelorabschluss, 2012–2021; inkl. Übertritte in einen  
Master an einer UH oder PH; nur ausgewählte Fachbereiche

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Ein Teil der Bachelorabsolventinnen und -absolventen qualifiziert sich 
in der höheren Berufsbildung weiter. Von den Absolventinnen und Ab-
solventen der Jahre 2013 und 2014 begannen 7,5% in den folgenden acht bis 
neun Jahren eine entsprechende Ausbildung. Die Anteile variieren wiede-
rum stark nach Fachbereich. Die höchsten Quoten finden sich bei den Ab-
solventinnen und Absolventen des Fachbereichs Wirtschaft und Dienst-
leistungen (12%). Weitere 2% der Bachelorabsolventinnen und -absolventen 
nahmen noch ein Bachelorstudium an einer universitären Hochschule auf. 

Die Verleihung des höchsten akademischen Grades, des Doktorats, ist 
den universitären Hochschulen vorbehalten.5 Die Fachhochschulen haben 
jedoch die Möglichkeit, in Kooperation mit einer universitären Hochschule 
Doktoratsausbildungen anzubieten. Diese Kooperation ermöglicht es den 
Fachhochschulen, ihren wissenschaftlichen Nachwuchs mit einem fach-
hochschulspezifischen Profil auszubilden, indem sie die Ausbildung mit-
gestalten und den Praxis- und Anwendungsbezug der Forschung sicher-
stellen können. Gleichzeitig sichert die universitäre Beteiligung den Zu-
gang zur wissenschaftlichen Forschung an den Universitäten und gewähr-
leistet hohe wissenschaftliche Standards. 

Um diese Formen der Zusammenarbeit zu fördern, unterstützt 
die Schweizerische Hochschulkonferenz (SHK) seit 2017 mit projekt-
gebundenen Beiträgen Doktoratsausbildungen, die auf einer Kooperation 
zwischen einer Fachhochschule einerseits und einer universitären Hoch-
schule andererseits beruhen. Möglich sind sowohl Kooperationen mit 
einer schweizerischen als auch mit einer ausländischen Hochschule (für 
Fachbereiche, die an schweizerischen universitären Hochschulen nicht 

5  Verordnung des Hochschulrates über die Koordination der Lehre an den Schweizer Hoch-
schulen vom 29. November 2019.
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verankert sind). Aufgrund der Sparmassnahmen des Bundes konnten die 
finanziellen Mittel für die Beitragsperiode 2025–2028 allerdings nur für die 
Jahre 2025 und 2026 zugesagt werden. 

Effektivität

Das primäre Ziel der Lehre an Fachhochschulen ist es, die Studierenden für 
berufliche Tätigkeiten zu qualifizieren, welche die Anwendung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden oder gestalterische und künst-
lerische Fähigkeiten erfordern (vgl. Art. 26 Abs. 1 HFKG). Der Quali-
fikationsrahmen für den schweizerischen Hochschulbereich (nqf.ch-
HS) legt fest, über welche Kompetenzen die Studierenden am Ende ihres 
Studiums mindestens verfügen sollen (swissuniversities, 2021a). Für die 
Schweiz gibt es bisher weder nationale noch internationale Tests, mit denen 
diese Kompetenzen standardisiert überprüft werden können. Um dennoch 
Hinweise auf die Wirksamkeit der Fachhochschulausbildung zu erhalten, 
wird im Folgenden auf Indikatoren der Arbeitsmarktintegration zurück-
gegriffen. Diese bilden die Kompetenzen zwar nicht direkt ab, können aber 
Aufschluss darüber geben, ob die an den Hochschulen erworbenen Kom-
petenzen am Arbeitsmarkt nachgefragt werden. Analysen zur Bildungs-
rendite finden sich im Kapitel Kumulative Effekte (Seite 349).

Darüber hinaus wird die Effektivität der Ausbildung anhand des In-
dikators «Studienerfolg» beziehungsweise «Studienabbruch» gemessen. 
Dieser ist jedoch ebenfalls nur unter Vorbehalt als Kompetenzmass zu 
interpretieren: Zum einen kann der Studienerfolg von den Hochschulen 
unabhängig von den erreichten Kompetenzen gesteuert werden, zum an-
deren hängt er auch von Faktoren ab, die von den Hochschulen nicht beein-
flusst werden können. Als weitere indirekte Indikatoren für die Effektivi-
tät der Ausbildung werden die Bewertung des Studiums aus Sicht der Ab-
solventinnen und Absolventen sowie der Wert nichtkognitiver Kompe-
tenzen diskutiert. 

Bewertung des Studiums

Die Bewertung des Studiums durch die Absolventinnen und Absolventen 
kann Hinweise auf die Qualität der Ausbildung geben, hängt aber auch 
davon ab, mit welchen Erwartungen die Studierenden ihr Fach oder ihre 
Hochschule gewählt haben. Auf die Frage, ob sie sich noch einmal für das-
selbe Fach an derselben Hochschule entscheiden würden, antworteten 2023 
gut 70% der Befragten mit Ja. Allerdings variiert die Zustimmung je nach 
Fachbereich stark: Sie liegt zwischen 64% (angewandte Linguistik und De-
sign) und 82% (angewandte Psychologie). Unabhängig vom Fachbereich 
gibt es zudem Unterschiede zwischen den Fachhochschulen (→ Grafik 270). 
An der FHGR ist der Anteil der Studierenden, die sich wieder für das gleiche 
Studium entscheiden würden, mit Abstand am geringsten. Aber auch die 
BFH weist unterdurchschnittliche Anteilswerte auf. Betrachtet man nur die 
Unterschiede innerhalb eines Fachbereichs, findet man die höchsten Werte 
an der ZHdK. Bei gleichen Fachbereichen beträgt die Differenz zwischen 
der Hochschule mit der höchsten und der niedrigsten Zustimmungsrate 

Der Qualifikationsrahmen für den 

schweizerischen Hochschulbereich 

fasst die zu erreichenden Kompeten-

zen, die die Studierenden am Ende 

der jeweiligen Zyklen erworben haben 

sollen, in folgenden fünf Kategorien 

zusammen: «Wissen und Verstehen», 

«Anwendung von Wissen und Verste-

hen», «Urteilen», «kommunikative Fer-

tigkeiten» sowie «Selbstlernfähigkeit».

270 Bewertung des Studiums 
nach Fachhochschule, 2023

Anteil der Absolvent/innen, die das gleiche 
Fach an der gleichen Hochschule wieder wählen 
würden: Differenz zum Durchschnitt aller  
FH (71%)

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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15 Prozentpunkte. Geht man davon aus, dass die Befragungsergebnisse die 
Qualität der Ausbildung zum Ausdruck bringen, legen derart grosse Unter-
schiede zwischen den Fachhochschulen nahe, dass diese die Qualität der 
Lehre massgeblich beeinflussen können – etwa durch die Gestaltung von 
Studienstrukturen, Curricula, die Rekrutierung von Dozentinnen und Do-
zenten oder durch hochschuldidaktische Massnahmen.

Erfolgreicher Studienabschluss

Unter der Annahme, dass ein erfolgreicher Studienabschluss den Erwerb 
der zu erreichenden Kompetenzen (und damit die Qualität der Ausbildung) 
widerspiegelt, kann die Studienerfolgsquote Hinweise auf die Effektivi-
tät der Ausbildung an Fachhochschulen geben. Sie hängt aber auch von der 
Selektionsstrategie beziehungsweise den Qualitätsstandards einer Hoch-
schule ab. So kann eine niedrige Studienerfolgsquote auch Ausdruck eines 
hohen Qualitätsanspruchs in einem Studiengang sein und umgekehrt eine 
hohe Studienerfolgsquote ein Indikator für einen geringen Anspruch. Nur 
unter der Voraussetzung, dass die Qualifikationsanforderungen der Hoch-
schulen nicht geringer sind als jene, die vom Arbeitsmarkt erwartet werden, 
kann die Studienerfolgsquote als zuverlässiger Indikator für die Effektivi-
tät einer Ausbildung dienen.

271 Studienerfolg bis 8 Jahre nach Beginn des Bachelorstudiums 
nach Fachbereich

Für Studierende mit Eintritt im Jahr 2013 und Wohnsitz vor Studienbeginn in der Schweiz

Daten: BFS

*  Fachbereich mit Eignungsabklärung
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Zudem wird die Studienerfolgsquote nicht nur durch die Anforderungen 
der Hochschulen und die Qualität der Ausbildung bestimmt, sondern auch 
durch die Zusammensetzung der Studierendenschaft beeinflusst. Diese 
können die Fachhochschulen aber durch Selektion sowohl bei der Studien-
aufnahme als auch während des Studiums steuern. Denn im Gegensatz 
zu den universitären Hochschulen, die mit Ausnahme der Medizin und 
der Sportwissenschaften ihre Bachelorstudierenden nicht auswählen kön-
nen, haben die Fachhochschulen die Möglichkeit, die Eignung der Studien-
interessentinnen und -interessenten durch Aufnahmeverfahren zu prüfen, 
wovon sie in verschiedenen Fachbereichen Gebrauch machen. 

Im Durchschnitt erreichen vier von fünf Studierenden einen Bachelor-
abschluss bis acht Jahre nach Studienbeginn, wobei die Studienerfolgsquote je 
nach Fachbereich zwischen 76 und 100% liegt (→ Grafik 271). In Fachbereichen 
mit Eignungsabklärung fallen die Studienerfolgsquoten erwartungsgemäss 
höher aus als dort, wo keine entsprechende Abklärung erfolgt. 

Von den Personen ohne Abschluss haben 15% ihr Studium abgebrochen, 
2% studieren noch und 2% haben die Schweiz verlassen. Die Wahrschein-
lichkeit eines Studienabbruchs – also eines Austritts aus dem Hochschul-
system ohne Abschluss – ist bei Personen mit gymnasialer Maturität (GM) 
generell geringer als bei Personen mit Berufsmaturität (BM) (→ Grafik 272). 
Auch hier variiert der Unterschied nach Fachbereich. Am grössten ist er im 
Fachbereich Wirtschaft und Dienstleistungen, während Studierende mit 
gymnasialer Maturität im Fachbereich Musik, Theater und andere Künste 
nicht besser abschneiden. Generell fallen die Unterschiede in der Abbruch-
wahrscheinlichkeit in jenen Fachbereichen grösser aus, in denen der Anteil 
der Studierenden mit Berufsmaturität höher ist. 

Bei Personen mit Fachmaturität ist die Abbruchwahrscheinlichkeit 
noch höher als bei Personen mit Berufsmaturität. Dies gilt insbesondere 
für den Bereich Gesundheit.

272 Differenz der Studienabbruchwahrscheinlichkeit zwischen 
Personen mit Berufsmaturität und gymnasialer Maturität 

Und Anteil der Eintritte mit BM; Bacheloreintritte 2016–2018 mit Wohnort  
vor Studienbeginn in der Schweiz

Daten: BFS (LABB, SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Wahrscheinlichkeit, das Hochschulsystem bei 
sonst gleichen Merkmalen (Geschlecht, Alter, 
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schule) ohne Abschluss zu verlassen.
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Differenz der Abbruchwahrscheinlichkeit zwischen Personen mit BM und GM (in Prozentpunkten)
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Die Abbruchquote im Jahr 2022, also nach der Covid-19-Periode, ist in allen 
Studienjahren deutlich angestiegen; dies zeigt die Entwicklung des An-
teils der Studierenden, die ihr Studium nach dem ersten, zweiten oder drit-
ten Studienjahr abgebrochen haben (→ Grafik 273). Es gibt zwar Hinweise 
darauf, dass eine gute Konjunktur die Wahrscheinlichkeit eines Studien-
abbruchs erhöht (insbesondere Abbrüche nach dem zweiten oder dritten 
Studienjahr), doch legen Analysen der LABB-Daten nahe, dass die höhe-
re Abbruchquote im Jahr 2022 nicht oder nur teilweise mit der Konjunktur 
erklärt werden kann. Spätfolgen der Covid-19-Pandemie können als Er-
klärung für die Zunahme der Studienabbrüche ebenfalls weitgehend aus-
geschlossen werden. 2020, als die Covid-19-Pandemie ausbrach, ging die Zahl 
der Studienabbrüche insbesondere bei den Studierenden im zweiten und 
dritten Studienjahr leicht zurück, was möglicherweise zu höheren Abbruch-
quoten im späteren Studienverlauf führen könnte. Dies würde jedoch nicht 
die höheren Abbruchquoten der Studierenden im ersten Studienjahr erklären. 
Da die Ursachen unklar sind, muss abgewartet werden, ob es sich beim An-
stieg der Abbruchquoten um einen anhaltenden Trend handelt oder nicht. 

Rund ein Drittel der Personen, die ihr Bachelorstudium abgebrochen 
haben, beginnen innerhalb von zehn Jahren noch eine Ausbildung im Bereich 
der höheren Berufsbildung. Besonders hoch ist dieser Anteil bei den ehe-
maligen Studierenden des Bereichs Wirtschaft und Dienstleistungen (40%).

Arbeitsmarkterfolg

Die erfolgreiche Integration in den Arbeitsmarkt ist ein zentrales Krite-
rium für die Bewertung der Ausbildung an Fachhochschulen, da diese den 
Auftrag haben, arbeitsmarktnah auszubilden. Ein erfolgreicher und rascher 
Eintritt in den Arbeitsmarkt gibt somit Hinweise darauf, ob das Studium 
die für den Arbeitsmarkt relevanten Kompetenzen vermittelt hat. Die Be-
schäftigungsfähigkeit der Absolventinnen und Absolventen hängt jedoch 
nicht nur von der Hochschulausbildung ab, sondern auch von den Kompe-
tenzen, die die Studierenden zu Beginn des Studiums mitbringen, ausser-
dem von der Selektion durch die Fachhochschule während des Studiums, 
von der Berufserfahrung sowie von der Verfassung des regionalen Arbeits-
marktes zum Zeitpunkt des Studienabschlusses.

Insgesamt integrieren sich die Absolventinnen und Absolventen 
der Fachhochschulen relativ gut in den Arbeitsmarkt. Die Absolventen-
befragung 2023 zeigt, dass gemäss der Definition der Internationalen 
Arbeitsorganisation (ILO) ein Jahr nach Studienabschluss im Durchschnitt 
92% erwerbstätig und 4% erwerbslos sind (→ Kapitel Universitäre Hoch-
schulen, Seite 213). Fünf Jahre nach Studienabschluss liegt der Anteil der 
Nichterwerbstätigen gemäss ILO noch bei 4% und die Erwerbslosenquote bei 
1% (für die Abschlusskohorte 2018), was deutlich unter dem Durchschnitt 
der Schweizer Erwerbsbevölkerung liegt. Vier von fünf Personen (81%), die 
ein Jahr nach dem Fachhochschulabschluss erwerbstätig sind, üben eine 
Tätigkeit aus, die einen Hochschulabschluss verlangt, oder aber den im Stu-
dium erworbenen beruflichen Qualifikationen entspricht. Dass dieser An-
teil nicht höher liegt, könnte darauf zurückzuführen sein, dass gewisse Stel-
len gleichwertig mit Absolventinnen und Absolventen der höheren Berufs-
bildung (insbesondere der höheren Fachschulen) oder mit Personen mit be-
stimmten Weiterbildungszertifikaten (z.B. MAS) besetzt werden können. 

273 Anteil der Studienabbrüche  
nach absolviertem Studienjahr, 
2014–2022

Personen im Erststudium und mit Wohnsitz vor 
Studienbeginn in der Schweiz

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Zwischen den einzelnen Fachbereichen zeigen sich jedoch deutliche Unter-
schiede sowohl in der Erwerbsbeteiligung als auch in der Qualität der Be-
schäftigung (→ Grafik 274). Die höchsten Erwerbstätigenquoten und An-
teile ausbildungsadäquat beschäftigter Personen finden sich in den Be-
reichen Gesundheit, Architektur, Bau- und Planungswesen sowie soziale 
Arbeit. Am niedrigsten ist die Erwerbstätigenquote in den Bereichen Musik, 
Theater und andere Künste sowie im Bereich Design, obschon in diesen Be-
reichen mit den geltenden Zulassungsbeschränkungen versucht wird, zu 
erwartende Schwierigkeiten bei der Arbeitsmarktintegration durch eine 
strenge Selektion teilweise abzufedern. Deutlich unterdurchschnittlich ist 
der Anteil der ausbildungsadäquat Beschäftigten aber erstaunlicherweise 
auch in Bereichen, in denen aufgrund des Fachkräftemangels eine hohe 
Nachfrage zu erwarten wäre. Dies gilt insbesondere für den Bereich Wirt-
schaft und Dienstleistungen. Der Anteil der Erwerbstätigen, die 2018 ihr 
Studium abgeschlossen haben und ausbildungsadäquat beschäftigt sind, ist 
zwischen dem ersten und fünften Jahr nach Abschluss um durchschnitt-
lich 1 bis 2 Prozentpunkte gestiegen (von 79 auf 80%)6. Damit bleibt der 
Anteil der nicht ausbildungsadäquat Beschäftigten auch fünf Jahre nach 
Studienabschluss substanziell hoch, so dass es sich nicht nur um ein Ein-
stiegsphänomen handeln kann. Generell zeigt sich erwartungsgemäss, dass 
Absolventinnen und Absolventen mit schlechteren Abschlussnoten deut-
lich häufiger nicht ausbildungsadäquat beschäftigt sind als solche mit bes-
seren Noten, was darauf hindeutet, dass eine nicht ausbildungsadäquate 
Beschäftigung oftmals nicht frei gewählt ist.

274 Arbeitsmarktsituation 1 Jahr und 5 Jahre nach  
Studienabschluss, 2023

Absolvent/innen der Bachelorstufe, sofern sie kein Masterstudium aufgenommen haben, und der 
Masterstufe; nicht dargestellt sind Datenpunkte mit Fallzahlen < 50

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF

6  In Grafik 274 ist die Zunahme der Ausbildungsadäquanz nicht richtig ersichtlich, da unter-
schiedliche Kohorten abgebildet werden. Die Werte für den Zeitpunkt ein Jahr nach Studien-
abschluss basieren auf der Abschlusskohorte 2022, während sich jene für den Zeitpunkt fünf 
Jahre nach Studienabschluss auf die Kohorte 2018 beziehen.

Als ausbildungsadäquat beschäftigt gelten 
erwerbstätige Personen, deren berufliche 
Position a) einen Hochschulabschluss verlangt 
oder b) den während der Hochschulausbildung 
erworbenen fachlichen Qualifikationen klar 
angemessen ist (Stufe 4 und 5 auf einer Skala 
von 1 «überhaupt nicht angemessen» bis 5 «in 
sehr hohem Masse angemessen»).
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Die Einkommen variieren ebenfalls stark zwischen den Fachbereichen 
(→ Grafik 275). Die auf ein Vollpensum hochgerechneten Bruttoerwerbs-
einkommen fünf Jahre nach Studienabschluss liegen im Durchschnitt 
zwischen rund 80 000 und 110 000 Franken (Medianwerte). Am tiefs-
ten sind die Einkommen in den Bereichen Design sowie Musik, Theater 
und andere Künste, die sich auch durch geringe Erwerbstätigenquoten aus-
zeichnen. Aber auch im Gesundheitsbereich, wo ein grosser Fachkräfte-
mangel herrscht, sind die Löhne ähnlich tief. In den ersten fünf Jahren nach 
Studienabschluss ist ein starkes Lohnwachstum zu beobachten. Im Durch-
schnitt steigt der Lohn innerhalb von vier Jahren um 17 000 Franken.

275 Standardisiertes Bruttoerwerbseinkommen 5 Jahre nach 
Studienabschluss nach Fachbereich 

Medianeinkommen der Absolvent/innen 2018 der Bachelorstufe, sofern sie kein Masterstudium 
aufgenommen haben, und Medianeinkommen der Masterstufe; nur Fachbereiche mit einer 
Stichprobengrösse von mindestens 50 Personen

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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Nichtkognitive Kompetenzen wie beispielsweise Ausdauer, Motivation, 
Gewissenhaftigkeit, Wettbewerbsorientierung, Offenheit, Neugier oder 
Kooperationsbereitschaft können einen Einfluss auf den Bildungserfolg 
haben (Molnár & Kocsis, 2024; Shan & Zölitz, 2025 ; Sorrenti et al., 2025). 
Darüber hinaus können sie auch die späteren Arbeitsmarktchancen beein-
flussen. Ergebnisse einer Metaanalyse (Cabus et al., 2021) legen beispiels-
weise nahe, dass Gewissenhaftigkeit und Offenheit zu einem höheren Ver-
dienst führen, während Verträglichkeit (Rücksichtnahme, Kooperations-
bereitschaft, Empathie) und Neurotizismus (geringe emotionale Stabili-
tät) mit einem geringeren Verdienst einhergehen. 

Obwohl Persönlichkeitsmerkmale per Definition eine gewisse Stabili-
tät aufweisen, sind sie veränderbar. So zeigen Forschungsergebnisse, dass 
die Resilienz von Studierenden durch Interventionen erhöht werden kann 
(Rodríguez-Planas et al., 2023) und dass Peers einen Einfluss auf die Persön-
lichkeitsmerkmale haben (Shan & Zölitz, 2025). Eine hohe Erklärungskraft 
für den individuellen Erfolg wird auch dem Persönlichkeitsmerkmal Grit 
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Die Einkommen variieren ebenfalls stark zwischen den Fachbereichen 
(→ Grafik 275). Die auf ein Vollpensum hochgerechneten Bruttoerwerbs-
einkommen fünf Jahre nach Studienabschluss liegen im Durchschnitt 
zwischen rund 80 000 und 110 000 Franken (Medianwerte). Am tiefs-
ten sind die Einkommen in den Bereichen Design sowie Musik, Theater 
und andere Künste, die sich auch durch geringe Erwerbstätigenquoten aus-
zeichnen. Aber auch im Gesundheitsbereich, wo ein grosser Fachkräfte-
mangel herrscht, sind die Löhne ähnlich tief. In den ersten fünf Jahren nach 
Studienabschluss ist ein starkes Lohnwachstum zu beobachten. Im Durch-
schnitt steigt der Lohn innerhalb von vier Jahren um 17 000 Franken.

275 Standardisiertes Bruttoerwerbseinkommen 5 Jahre nach 
Studienabschluss nach Fachbereich 

Medianeinkommen der Absolvent/innen 2018 der Bachelorstufe, sofern sie kein Masterstudium 
aufgenommen haben, und Medianeinkommen der Masterstufe; nur Fachbereiche mit einer 
Stichprobengrösse von mindestens 50 Personen

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF

Nichtkognitive Kompetenzen 

Nichtkognitive Kompetenzen wie beispielsweise Ausdauer, Motivation, 
Gewissenhaftigkeit, Wettbewerbsorientierung, Offenheit, Neugier oder 
Kooperationsbereitschaft können einen Einfluss auf den Bildungserfolg 
haben (Molnár & Kocsis, 2024; Shan & Zölitz, 2025 ; Sorrenti et al., 2025). 
Darüber hinaus können sie auch die späteren Arbeitsmarktchancen beein-
flussen. Ergebnisse einer Metaanalyse (Cabus et al., 2021) legen beispiels-
weise nahe, dass Gewissenhaftigkeit und Offenheit zu einem höheren Ver-
dienst führen, während Verträglichkeit (Rücksichtnahme, Kooperations-
bereitschaft, Empathie) und Neurotizismus (geringe emotionale Stabili-
tät) mit einem geringeren Verdienst einhergehen. 

Obwohl Persönlichkeitsmerkmale per Definition eine gewisse Stabili-
tät aufweisen, sind sie veränderbar. So zeigen Forschungsergebnisse, dass 
die Resilienz von Studierenden durch Interventionen erhöht werden kann 
(Rodríguez-Planas et al., 2023) und dass Peers einen Einfluss auf die Persön-
lichkeitsmerkmale haben (Shan & Zölitz, 2025). Eine hohe Erklärungskraft 
für den individuellen Erfolg wird auch dem Persönlichkeitsmerkmal Grit 
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zugeschrieben, das sich auf die Fähigkeit bezieht, Herausforderungen und 
Rückschläge zu bewältigen und auch bei Hindernissen an Zielen festzu-
halten (→ Marginalie). Auswertungen der Absolventenbefragung zeigen, 
dass Masterabsolventinnen und -absolventen einen höheren Grit aufweisen 
als Personen mit einem Bachelorabschluss. Zudem weisen Personen, die 
vor dem Fachhochschulstudium eine Berufslehre absolviert haben oder 
einer regelmässigen Erwerbstätigkeit nachgegangen sind, einen vergleichs-
weise höheren Grit auf. Diese Beobachtung ist konsistent mit dem Befund, 
dass Jugendliche mit einem höheren Grit vergleichsweise häufiger eine 
berufliche Grundbildung als eine allgemeinbildende Schule wählen (Albiez 
et al., 2025). Unterschiede zeigen sich auch nach Fachhochschule und Fach-
bereich. Zwischen dem Grit und der Wahrscheinlichkeit, ein Jahr nach 
Studienabschluss erwerbstätig zu sein, besteht kein statistisch signifikanter 
Zusammenhang (→ Grafik 276). Deutlich wird aber, dass die erwerbstätigen 
Absolventinnen und Absolventen, die einen höheren Grit aufweisen, häu-
figer eine ausbildungsadäquate Tätigkeit ausüben und häufiger eine Kader-
funktion innehaben als diejenigen mit einem tieferen Grit. Bei diesen Zu-
sammenhängen ist allerdings unklar, ob der Grit tatsächlich einen kausa-
len Einfluss auf die Arbeitsmarktchancen hat oder ob umgekehrt die Art 
der Tätigkeit den Grit beeinflusst. 

Effizienz/Kosten

Um die Effizienz der Fachhochschulen beurteilen zu können – also das 
Verhältnis zwischen Mitteleinsatz (Input) und Zielerreichung (Output) –, 
müssen vergleichbare Daten über die Kosten (Inputs) und geeignete Masse 
für den Output (d.h. die Effektivität) vorliegen. Während auf der Kosten-
seite vergleichbare Daten für die einzelnen Fachhochschulen verfügbar sind, 
ist es (wie im Abschnitt Effektivität beschrieben) schwierig, die Effektivität 
und damit die Effizienz umfassend zu messen. Der Fokus liegt daher primär 
auf den Kosten der Fachhochschulen und auf ihren Einnahmen.

Finanzierung der Fachhochschulen

Die Grundausbildung an den öffentlich-rechtlichen Fachhochschulen 
wird zu gut 60% von den Kantonen und zu knapp 30% vom Bund finan-
ziert, während die privaten Erträge 10% ausmachen (→ Grafik 277). Von den 
kantonalen Beiträgen stammen gut zwei Drittel von den Trägerkantonen 
selbst und ein Viertel bis ein Drittel von Kantonen ausserhalb der Träger-
region. Letztere entrichten die Beiträge im Rahmen der Fachhochschulver-
einbarung (FHV )7 für ihre ausserkantonalen Studierenden an den jeweili-
gen Fachhochschulkanton. 

Seit der Einführung des Hochschulförderungs- und Koordinations-
gesetzes werden die Grundbeiträge des Bundes nicht mehr als fixe Pauscha-
len pro Studentin oder Student ausgerichtet. Vielmehr hängt die Höhe der 
Beiträge auch von den Leistungen der einzelnen Fachbereiche im Vergleich 
zu anderen Fachhochschulen ab (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189). Seit 

7  Interkantonale Fachhochschulvereinbarung vom 12. Juni 2003.

276 Zusammenhang zwischen Grit 
und Arbeitsmarktchancen 1 Jahr 
nach Studienabschluss, 2023

Veränderung der Wahrscheinlichkeit, 
erwerbstätig zu sein, sowie – falls erwerbstätig – 
ausbildungsadäquat beschäftigt zu sein oder 
eine Führungsposition einzunehmen, wenn der 
Grit um 1 Einheit steigt

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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277 Zusammensetzung der 
Finanzquellen, 2023

Im Bereich Grundausbildung

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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2010 sind die Grundbeiträge des Bundes nominal kontinuierlich gestiegen, 
real stagnieren sie jedoch seit 2021 (→ Grafik 278). Aufgrund des Wachstums 
der Studierendenpopulation sind zudem die Beiträge pro Studentin oder 
Student seit 2016 rückläufig. Da in den kommenden Jahren mit einem wei-
teren Wachstum der Studierendenpopulation zu rechnen ist, wird der zur 
Verfügung stehende Betrag pro Studentin und Student noch weiter sinken. 
Zwischen 2016 und 2028 wird der Rückgang voraussichtlich 15% betragen 
(unter Berücksichtigung der Inflationsprognose). Angesichts der knapper 
werdenden Mittel werden daher Effizienzfragen noch stärker in den Vorder-
grund rücken. Dazu gehören etwa die Fragen, ob die Fachhochschulen zu 
stark fragmentiert sind oder inwieweit durch Kooperationen Kosten ein-
gespart werden können.

Die Studiengebühren decken 8% der Ausbildungskosten und be-
tragen je nach Fachhochschule zwischen 1550 und 2150 Franken pro Jahr. 
Für internationale Studierende sind die Gebühren an den meisten Hoch-
schulen etwas höher. Innerhalb der einzelnen Hochschulen sind die 
Studiengebühren in der Regel für alle Fachbereiche gleich. Ausnahmen 
bilden die SUPSI sowie – bei internationalen Studierenden – die FHNW. 
Da die Ausbildungskosten je nach Fachbereich stark variieren (→ Kosten 
nach Fachbereich, Seite 265), ist auch der Anteil, den die Studierenden 
an diesen Kosten tragen, sehr unterschiedlich (→ Grafik 279). Bei Studien-
gebühren von 1700 Franken pro Jahr liegt ihr Anteil an den Ausbildungs-
kosten (Grundausbildung) je nach Fachbereich zwischen 3% (Musik, Thea-
ter und andere Künste) und 12% (angewandte Psychologie). 

279 Anteil der durch Studiengebühren gedeckten Kosten nach 
Fachbereich

Bei Studiengebühren von 1700 CHF pro Jahr; die Kosten beziehen sich auf die Vollkosten der 
Lehre in der Grundausbildung im Jahr 2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

278 Entwicklung der 
Grundbeiträge, 2010–2028

Grundbeiträge 2010–2024 sowie (grau 
hinterlegt) die Planwerte für 2025–2028  
(Stand Juli 2025), deflationiert

Daten: BFS (SHIS-studex), SBFI, SECO;  
Berechnungen: SKBF
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Kosten nach Fachbereich

Die jährlichen Kosten für die Lehre pro Studentin oder Student sind je 
nach Fachbereich sehr unterschiedlich. Die Ausgaben liegen zwischen 
knapp 18 000 Franken (angewandte Psychologie) und über 50 000 Fran-
ken (Chemie und Life Sciences sowie Musik, Theater und andere Künste) 
(→ Grafik 280). Hochgerechnet auf ein dreijähriges Bachelorstudium leis-
tet die öffentliche Hand Beiträge zwischen rund 50 000 und 170 000 Fran-
ken, für ein fünfjähriges Studium bis zum Masterabschluss sind es zwi-
schen rund 80 000 und 280 000 Franken. Die Kostenunterschiede lassen 
sich zu einem grossen Teil durch die unterschiedlichen Betreuungsverhält-
nisse erklären. Gewisse Fächer erfordern eine höhere Betreuungsintensi-
tät, etwa die laborintensiven Life Sciences, und in Fächern wie Musik oder 
Theater ist teilweise auch Einzelunterricht erforderlich. In anderen Fächern 
sind kleine Klassen beziehungsweise hohe Betreuungsintensitäten in erster 
Linie kostentreibend und aus Effizienzgesichtspunkten kritisch zu hinter-
fragen, wenn sie nicht zu einer Steigerung der Effektivität beitragen. 

280 Betreuungsverhältnis und Kosten pro Student/in nach 
Fachbereich, 2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass Studierende in grösseren 
Klassen tendenziell schlechtere Noten erzielen (Kara et al., 2021), wobei es 
Unterschiede zwischen den Fächern und der sozialen Herkunft der Studie-
renden gibt. Die Betreuungsintensität an Fachhochschulen ist im Vergleich 
zu universitären Hochschulen allerdings relativ hoch. Dies führt auch dazu, 
dass die öffentlichen Ausbildungskosten für ein Bachelorstudium an Fach-
hochschulen höher sind als jene für ein komplettes Masterstudium an uni-
versitären Hochschulen (→ Kapitel Universitäre Hochschulen, Seite 213). 
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Equity

Die Chancengerechtigkeit an den Fachhochschulen wird nachfol- 
gend anhand der Kriterien des Zugangs beziehungsweise der Bil
dungsteilnahme dargestellt. Betrachtet werden Disparitäten zwischen 
Frauen und Männern sowie Unterschiede nach sozialer Herkunft und 
Migrationshintergrund. 

Geschlechterunterschiede

Bezogen auf die Gesamtzahl der Studierenden ist die Geschlechterver-
teilung an Fachhochschulen mit einem Frauenanteil von 51% (Studienjahr 
2024/25) sehr ausgeglichen. Je nach Fachrichtung gibt es jedoch deutliche 
Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Männer sind vor allem in den 
Bereichen Technik und IT sowie Architektur, Bau- und Planungswesen 
stark überrepräsentiert, Frauen in den Bereichen Gesundheit, angewandte 
Linguistik, angewandte Psychologie und soziale Arbeit. Betrachtet man 
die Entwicklung der Studieneintritte in den letzten fünfzehn bis zwan-
zig Jahren, wird deutlich, dass nicht nur insgesamt ein ausgeglichenes 
Geschlechterverhältnis erreicht wurde, sondern auch die Geschlechter-
segregation abgenommen hat, also die ungleiche Verteilung der Geschlech-
ter auf die Studienfächer (→ Grafik 281). 

Auf der Masterstufe ist das Geschlechterverhältnis genauso aus-
geglichen wie auf der Bachelorstufe. Allerdings sind die Übertrittsquoten 
von der Bachelor- zur Masterstufe bei Frauen in vielen Fachbereichen tiefer 
als bei Männern, namentlich in den Bereichen Technik und IT, Chemie und 
Life Sciences, Gesundheit sowie in den Künsten. Dass der Frauenanteil auf 
der Masterstufe nicht tiefer ist als derjenige der Männer, ist vor allem darauf 
zurückzuführen, dass Frauen in Fachbereichen mit überdurchschnittlichen 
Masterübertrittsquoten übervertreten sind (angewandte Psychologie sowie 
Musik, Theater und andere Künste). Zudem weisen sie im Bereich Design 
eine höhere Übertrittsquote auf als Männer.

Beim akademischen Personal nimmt der Frauenanteil mit steigender 
Karrierestufe ab. Während er bei den Assistentinnen und Assistenten und 
bei wissenschaftlichen Mitarbeitenden 43% beträgt, liegt er bei den «übri-
gen Dozentinnen und Dozenten» (ohne Führungsverantwortung) bei 41%; 
bei den Dozentinnen und Dozenten mit Führungsverantwortung beträgt 
er noch 31% (→ Grafik 282). Innerhalb eines Fachbereichs fällt der Rück-
gang des Frauenanteils zwischen der ersten und der zweiten Karrierestufe 
fast immer deutlich stärker aus als zwischen der zweiten und der dritten 
Stufe. Insgesamt sinkt der Frauenanteil bis zur höchsten Hierarchiestufe 
je nach Fachbereich um rund 10 bis 25 Prozentpunkte.

Betrachtet man die Differenz des Frauenanteils zwischen den Do-
zentinnen und Dozenten mit Führungsverantwortung und den Stu-
dierenden, zeigt sich, dass dieser unabhängig von der Zusammen-
setzung der Fachbereiche zwischen den Fachhochschulen stark vari-
iert (→ Grafik 283). Mit Abstand am grössten ist die Differenz an der 
FHGR. Bei den übrigen öffentlichen Fachhochschulen liegt die Diffe-
renz zwischen 10 und 20 Prozentpunkten. Einen Sonderfall stellt die Ka-
laidos dar: Hier ist der Frauenanteil bei den Dozentinnen und Dozenten 
mit Führungsverantwortung höher als bei den Studierenden. Insgesamt 

281 Frauenanteil und 
Geschlechtersegregation bei 
Studieneintritt, 2006–2024

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Der Segregationsindex (Dissimilaritätsindex 
nach Duncan) misst, wie viele Personen ihr 
Studienfach wechseln müssten, um eine aus-
geglichene Geschlechterverteilung zu erreichen. 
Der Wertebereich dieses Masses liegt zwischen 
0 (Gleichverteilung) und 1 (totale Segregation).
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282 Frauenanteil am Personal 
nach beruflicher Stellung, 2023

Daten: BFS (SHIS-PERS); Berechnungen: SKBF
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deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Fachhochschulen mit ihrer 
Personalpolitik die Beteiligung des unterrepräsentierten Geschlechts 
durchaus beeinflussen können und dass die Untervertretung nicht allein 
mit einem Mangel an gut ausgebildeten Akademikerinnen erklärt werden 
kann.

283 Differenz des Frauenanteils zwischen Dozent/innen mit 
Führungsverantwortung und Studierenden nach FH, 2023

Bei gleichen Fachbereichen

Daten: BFS (SHIS-studex, SHIS-PERS); Berechnungen: SKBF

Soziale Herkunft

Personen, deren Eltern über einen höheren sozioökonomischen Sta-
tus verfügen, haben eine deutlich höhere Wahrscheinlichkeit, ein Fach
hochschulstudium aufzunehmen und erfolgreich abzuschliessen als Per-
sonen, deren Eltern über einen tieferen sozioökonomischen Status ver-
fügen (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189) (Buchmann et al., 2016; Com-
bet & Oesch, 2021). Die unterschiedlichen Bildungschancen lassen sich 
zu einem grossen Teil mit dem Anforderungsniveau auf der Sekundar-
stufe I beziehungsweise den Leistungsunterschieden am Ende der obliga-
torischen Schule erklären. 

Auch bei der Wahl der Studienrichtung zeigen sich Unterschiede 
nach sozialer Herkunft. Studierende, deren Eltern über einen tertiären 
Bildungsabschluss verfügen, wählen vergleichsweise häufiger ein Studium 
in den Bereichen MINT sowie Design und Künste; Studierende mit Eltern 
ohne nachobligatorische Ausbildung entscheiden sich deutlich häufiger für 
ein Studium im Bereich Wirtschaft und Dienstleistungen (→ Grafik 284). 
Die festgestellten Unterschiede bestehen mehrheitlich unabhängig von 
den beobachteten Leistungsunterschieden am Ende der obligatorischen 
Schulzeit. Personen, deren Eltern keinen nachobligatorischen Abschluss 
haben, nehmen auch bei gleichen Leistungen vergleichsweise häufiger ein 
Studium im Bereich Wirtschaft und Dienstleistungen und seltener ein 
Studium im Bereich Design und Künste auf (→ Grafik 285). Angesichts der 
vergleichsweise guten Arbeitsmarktchancen im erstgenannten Bereich 
und der vergleichsweise schlechten Arbeitsmarktchancen im Bereich 
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Design und Künste (→ Grafik 274 und 275) dürfte sich die sozial selektive 
Fächerwahl zumindest nicht negativ auf die Arbeitsmarktchancen der we-
niger privilegierten Studierenden auswirken.

284 Unterschiede in der Studienfachwahl nach dem höchsten 
Bildungsabschluss der Eltern

Abweichung von der durchschnittlichen Wahrscheinlichkeit, ein Studium in den Bereichen MINT 
(27%), Wirtschaft und Dienstleistungen (35%), Design und Künste (8%) oder Gesundheit, soziale 
Arbeit, angewandte Psychologie oder Linguistik (29%) zu beginnen; Personen, die an der  
ÜGK-Erhebung 2016 teilgenommen und ein Studium an einer FH begonnen haben

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel 
Personen, deren Eltern keinen nachobligatorischen Abschluss haben, wählen mit einer um  
5 Prozentpunkte geringeren Wahrscheinlichkeit ein MINT-Studium als der Durchschnitt (27%).  
Der Anteil, der sich für ein MINT-Studium entscheidet, beträgt 22% (27%–5% = 22%). 

Migrationshintergrund

Personen mit Migrationshintergrund sind an den Fachhochschulen unter-
vertreten, wobei Migrantinnen und Migranten der ersten Generation ten-
denziell noch seltener ein Studium aufnehmen als jene der zweiten Ge-
neration (→ Grafik 286). Die geringere Wahrscheinlichkeit, an einer Fach-
hochschule ein Studium zu beginnen, lässt sich einerseits mit den (geringe-
ren) Leistungen am Ende der obligatorischen Schule erklären. Bei gleichen 
(ÜGK-)Leistungen nehmen Migrantinnen und Migranten der zweiten 
Generation gleich häufig ein Studium auf wie Personen ohne Migrations-
hintergrund. Bei den neu Zugewanderten lässt sich andererseits die gerin-
gere Wahrscheinlichkeit, in eine Fachhochschule einzutreten, mit der star-
ken Präferenz für universitäre Hochschulen erklären: Bei gleichen Kompe-
tenzen entscheiden sie sich häufiger für ein Studium an einer universitären 
Hochschule als Personen ohne Migrationshintergrund (→ Kapitel Uni-
versitäre Hochschulen, Seite 213). Dieser Befund ist konsistent mit der 
Erklärung, dass Personen mit Migrationshintergrund im Durchschnitt hö-
here Bildungsaspirationen beziehungsweise eine höhere Präferenz für all-
gemeinbildende Schulen haben (Abrassart et al., 2020).
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285 Unterschiede in der 
Fächerwahl bei gleichen 
Leistungen

Abweichung der Personen, deren Eltern keinen 
nachobligatorischen Abschluss haben, von 
der durchschnittlichen Wahrscheinlichkeit, ein 
Studium im entsprechenden Fachbereich zu 
beginnen; Personen, die an der Erhebung zur 
Überprüfung der Grundkompetenzen (ÜGK) 2016 
teilgenommen und ein FH-Studium begonnen 
haben

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK);  
Berechnungen: SKBF
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Unterschiede nach Migrationshintergrund zeigen sich auch bei der Studien-
fachwahl (→ Grafik 287). Kinder zugewanderter Eltern entscheiden sich im 
Vergleich zu Personen ohne Migrationshintergrund seltener für ein Stu-
dium im MINT-Bereich oder in den Bereichen Design und Künste und häu-
figer für ein Studium im Bereich Wirtschaft und Dienstleistungen. Um-
gekehrt wählen Neuzugewanderte tendenziell häufiger den Fachbereich 
Gesundheit und tendenziell seltener die Bereiche soziale Arbeit, an-
gewandte Psychologie und angewandte Linguistik. Die Unterschiede be-
stehen unabhängig von den Mathematikleistungen am Ende der obligato-
rischen Schulzeit.

287 Unterschiede in der Studienfachwahl nach 
Migrationshintergrund

Abweichung von der durchschnittlichen Wahrscheinlichkeit, ein Studium in den Bereichen MINT 
(27%), Wirtschaft und Dienstleistungen (35%), Design und Künste (8%), soziale Arbeit, angewandte 
Psychologie oder Linguistik (13%) oder Gesundheit (17%) zu beginnen; Personen, die an der 
ÜGK-Erhebung 2016 teilgenommen und ein FH-Studium begonnen haben

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel 
Migrant/innen der zweiten Generation entscheiden sich um 10 Prozentpunkte seltener für ein 
MINT-Studium als der Durchschnitt (27%). Der Anteil, der ein MINT-Studium in Angriff nimmt, 
beträgt 17% (27%–10% = 17%).
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Kontext

Bedeutung und Funktion der pädagogischen Hochschulen

Die pädagogischen Hochschulen (PH) gelten heute als dritte Kategorie von 
Hochschulen, auch wenn der hochschulrechtliche Rahmen lediglich zwei 
Kategorien vorsieht (Art. 2 Abs. 2 HFKG1). Institutionell sind die pädago-
gischen Hochschulen wie die Fachhochschulen (FH) als praxisorientierte 
Hochschulen konzipiert; einzelne sind in Fachhochschulen integriert. Ihre 
zentrale gesellschaftliche Funktion ist die Aus- und Weiterbildung von 
Lehrpersonen und weiteren Fachpersonen in Berufen des Bildungsbereichs. 
Wegen ihrer grossen Bedeutung für das gesamte Bildungswesen werden die 
pädagogischen Hochschulen im Bildungsbericht separat behandelt. Dies ist 
aber auch angezeigt, weil sich die pädagogischen Hochschulen in ihrer Go-
vernance von den Fachhochschulen unterscheiden und weil sie in der Sta-
tistik und der Berichterstattung jeweils separat dargestellt werden. Die ins-
titutionelle Sichtweise des Bildungsberichts – Bildung wird nach Bildungs-
stufen und -typen beschrieben – bringt es allerdings mit sich, dass die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung in diesem Kapitel nur dann behandelt wird, 
wenn sie an Hochschulen stattfindet, die nach dem Hochschulförderungs- 
und Koordinationsgesetz (HFKG) als pädagogische Hochschulen akkre-
ditiert sind. Lehrpersonen werden aber auch an Fach- und universitären 
Hochschulen (UH) ausgebildet (→ Marginalie).

Für die Kantone liegt die grosse Bedeutung der pädagogischen Hoch-
schulen in der Versorgungsfunktion, die sie für das Schulwesen wahr-
nehmen. Als Schulträger sind sie darauf angewiesen, dass die pädagogi-
schen Hochschulen die Ausbildung des pädagogischen Personals qualitativ 
auf die Anforderungen des kantonalen Bildungswesens etwa hinsichtlich 
Schultyp, Fächerangebot oder Lehrmittel abstimmen. Andererseits wird 
erwartet, dass sie den quantitativen Bedarf an Lehrpersonen sicherstellen. 
Diese Aufgabe ist allerdings von einer Reihe von Kontextfaktoren abhängig, 
auf welche die pädagogischen Hochschulen selbst wenig Einfluss haben. 
Die demografische Entwicklung, gesellschaftliche Trends, die Attraktivi-
tät des Lehrberufs, andere Ausbildungsoptionen oder Überlegungen zu 
den Opportunitätskosten beeinflussen die Studienwahl der potenziellen 
Studierenden an pädagogischen Hochschulen. Die Selbstselektion in die 
pädagogischen Hochschulen wird ferner durch politisch vorgegebene Zu-
lassungsbestimmungen, durch die Studiendauer und weitere Rahmen-
bedingungen der Ausbildung beeinflusst (Neugebauer, 2013 ; Renger et al., 
2024; Rothland et al., 2018). 

Aus Sicht der Bildungspolitik steht die Sicherung des Lehrkräftebedarfs 
für das Bildungssystem im Vordergrund. Dabei müssen sowohl die Nach-
frage- als auch die Angebotsseite berücksichtigt werden. Die Nachfrage 
nach Lehrpersonen ist primär demografisch bestimmt. Beim Angebot 
an Lehrpersonen geht es darum, genügend fähige Kandidatinnen und 
Kandidaten für ein Studium an einer pädagogischen Hochschule zu ge-
winnen, diese auf den Lehrberuf vorzubereiten und erfolgreich im Beruf 
zu halten (Denzler, 2023; Denzler & Wolter, 2018).

1  Bundesgesetz über die Förderung der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen 
Hochschulbereich (HFKG) vom 30. September 2011.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung 

an universitären Hochschulen und 

Fachhochschulen

Lehrpersonen werden nicht nur an 

pädagogischen Hochschulen ausgebil-

det: Im Kanton Genf werden Lehrerin-

nen und Lehrer aller Stufen am Institut 

universitaire de formation pour  

l’enseignement (IUFE) der Universität 

Genf ausgebildet; im Kanton Freiburg 

werden Lehrpersonen aller Stufen 

seit Herbst 2025 am Departement für 

Lehrpersonenbildung an der Universität 

Freiburg ausgebildet. Weiter bieten die 

Universitäten Zürich, Genf, Freiburg,  

St. Gallen sowie die ETH Zürich Ausbil-

dungen für Gymnasiallehrpersonen an. 

Schliesslich kennen Fachhochschulen 

in spezialisierten Bereichen wie Musik, 

Kunst oder Sport Studiengänge für 

Fachlehrpersonen. Insgesamt vereinen 

alle diese Institutionen aber weniger als 

10% aller Studierenden im Bereich der 

Lehrpersonenausbildung auf sich  

(→ Kapitel Institutionen, Seite 280). 
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Arbeitsmarktliche Bestimmung des Lehrkräfteangebots

Das Lehrkräfteangebot auf dem Arbeitsmarkt wird hauptsächlich von der 
Zahl der ausgebildeten und verfügbaren Lehrpersonen bestimmt. Dabei ist 
es wichtig, den gesamten Prozess von der Studienwahl bis zum Berufsein-
tritt in den Blick zu nehmen. Seit 2010 haben die Eintritte in die pädagogi-
schen Hochschulen um über 30% zugenommen. Mittlerweile entscheiden 
sich jährlich gut 4000 Studierende – das entspricht rund 11% aller Maturan-
dinnen und Maturanden – für einen Studiengang an einer pädagogischen 
Hochschule. 83% einer Eingangskohorte schliessen ihr Studium erfolgreich 
ab und erwerben eine Lehrbefähigung für die obligatorische Schule. Knapp 
90% der Diplomierten steigen in den Beruf ein und sind ein Jahr nach Ab-
schluss als Lehrpersonen erwerbstätig, fünf Jahre später sind es noch gut 
80%. Auch wenn also fünf Jahre nach Ausbildung lediglich zwei Drittel 
jener Studierenden, die ein Studium an einer pädagogischen Hochschule 
aufgenommen hatten, als Lehrpersonen aktiv sind, sind die Berufseinstiegs- 
sowie die Verbleibsquoten im Vergleich zu den anderen Hochschultypen 
und Ausbildungsfächern relativ hoch (→ Effektivität, Seite 289).

Die Kantone sind in Bezug auf die pädagogischen Hochschulen in einer 
dreifachen Funktion tätig: erstens als Schulträger der pädagogischen Hoch-
schule, zweitens als zukünftige Arbeitgeber der Diplomierten und drittens 
in Bezug auf die Ausbildungsinhalte als Verantwortliche für die Lehrpläne 
und Stundentafeln am zukünftigen Arbeitsort der Studierenden. Dieser 
Kontext macht deutlich, dass sich die pädagogischen Hochschulen viel stär-
ker als die anderen Hochschultypen an den Bedürfnissen und Erwartungen 
der Kantone orientieren müssen.

Mobilität und Fluktuation der Lehrpersonen

Die berufliche Mobilität der Lehrpersonen ist nicht nur aus einer syste-
mischen Perspektive vor dem Hintergrund des aktuellen Lehrpersonen-
mangels relevant; eine bessere Erforschung der Fluktuation auf dem 
Arbeitsmarkt könnte sowohl hinsichtlich der Lehrpersonenausbildung 
als auch der Schulführung wichtige Hinweise liefern. Herzog et al. (2022) 
nennen eine Reihe von Forschungsdesideraten, namentlich eine vertiefte 
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen beruflicher Mobilität und 
der Schul- und Unterrichtsqualität, mehr Vergleiche über verschiedene 
Berufsfelder hinweg sowie stärker längsschnittlich angelegte Erhebungen. 

Basierend auf der Statistik des Schulpersonals (SSP) kann für die 
Schweiz eine hohe Verbleibsquote im Lehrberuf aufgezeigt werden. Nach 
einem Jahr weisen Lehrpersonen der obligatorischen Schule unter 55 Jahren 
eine Verbleibsquote von 92% auf; nach fünf Jahren beträgt sie immer noch 
83% (BFS, 2022d). Diese Quote schliesst sowohl Stellenwechsel innerhalb 
eines Kantons als auch zwischen Kantonen mit ein. Nur gerade 6% haben 
eine neue Stelle ausserhalb des Schulwesens angenommen. Viele Ausstiege 
sind zudem nur temporärer Natur; rund die Hälfte der Lehrpersonen, die 
aussteigen, kehren innerhalb von fünf Jahren wieder in den Beruf zurück. 
Ein Vergleich zwischen der Fluktuation von Lehrpersonen mit anderen 
Berufsgruppen zeigt, dass Lehrerinnen und Lehrer eine längere Betriebs-
zugehörigkeit (Tenure) aufweisen als etwa Fachkräfte im Sozial- oder im 
Gesundheitsbereich (→ Grafik 288).

288 Fluktuation von  
Lehrpersonen im Vergleich  
zu anderen Berufsgruppen

Anteil der Erwerbstätigen mit einer 
Betriebszugehörigkeit (Tenure) unter 3 Jahren;  
2018–2022

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF
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Interkantonale Mobilität

Angesichts des in bestimmten Kantonen herrschenden Lehrpersonen-
mangels stellt sich die Frage, inwiefern Angebot und Nachfrage auf dem 
Arbeitsmarkt über die Kantonsgrenzen hinweg spielen. Theoretisch müss-
ten Kantone mit einem starken Schülerwachstum mehr Lehrpersonen 
aus anderen Kantonen gewinnen. Das Bild, das man anhand der Statis-
tik des Schulpersonals erhält, ist aber nicht eindeutig. Unter den Kanto-
nen mit Schülerwachstum gibt es Gewinner und Verlierer. Kantone wie 
Aargau oder Schaffhausen weisen eine negative Bilanz aus: Sie verloren 
trotz Schülerwachstum Lehrpersonen; Zug oder Graubünden hingegen 
gewannen Lehrpersonen (→ Grafik 289). Allerdings bewegt sich der Anteil 
der Kantonswechsel bei den Lehrpersonen im unteren einstelligen Pro-
zentbereich. Analysen zeigen zudem, dass die unterschiedlichen kantona-
len Lohnniveaus die Muster nicht zu erklären vermögen.

289 Mobilität der Lehrpersonen zwischen Kantonen und 
Veränderung der Schülerzahlen

Daten: BFS (SSP); Berechnungen: SKBF

Beschäftigungsgrad

Das Lehrkräfteangebot wird massgeblich durch den Beschäftigungsgrad der 
aktiven Lehrpersonen bestimmt. Der Lehrberuf zeichnet sich durch einen 
hohen Frauenanteil aus, was unter anderem auch die starke Verbreitung 
der Teilzeitbeschäftigung erklärt. Untersuchungen zeigen, dass der Lehr-
beruf unter anderem gerade deshalb gewählt wird, weil die Möglichkeiten 
für Teilzeitarbeit gut sind und somit die Vereinbarkeit von Beruf und Fami-
lie gut machbar ist (Kappler et al., 2022; Leemann et al., 2022; Stellmacher & 
Pfetsch, 2020). 

Trotz der angespannten Lage auf dem Arbeitsmarkt aufgrund des 
Mangels an Lehrpersonen hat sich der mittlere Beschäftigungsgrad in 
den letzten Jahren nicht gross verändert. Im Durchschnitt entspricht ein 

Differenz zwischen zu- und we�ezogenen Lehrpersonen in Prozentpunkten
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Aus der Differenz zwischen zu- und weggezo-
genen Lehrpersonen wird für jeden Kanton der 
Wanderungssaldo von Lehrpersonen berechnet 
und auf der x-Achse abgebildet: Während der 
Kanton Zug per Saldo fast eineinhalb Prozent-
punkte hinzugewann, verzeichnete der Kanton 
Aargau ein Minus von einem halben Prozent-
punkt. 

Zum Sample gehören in zwei aufeinanderfolgen-
den Jahren ausschliesslich auf der Primarstufe 
(Harmos 3–8) und ausschliesslich als Lehr-
person tätige Personen, die in einer öffentlich-
rechtlichen Regelschule und nur in einem Kanton 
angestellt waren (inkl. befristete Anstellungen); 
für die Analysen zum Stand im Folgejahr wurden 
die Jahre 2020 und 2022 betrachtet, für die 
Analysen zum Stand im Vorjahr die Jahre 2019 
und 2021. Veränderung der Schülerzahlen: Ver-
änderung gegenüber dem Vorjahr (Mittelwert der 
Jahre 2020–2022).
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Anstellungsverhältnis einem Pensum von knapp 60%, allerdings mit einer 
grossen Varianz zwischen den Kantonen (→ Grafik 290, grüne Balken). Wer-
den bei Lehrpersonen mit mehreren Anstellungen sämtliche Pensen be-
rücksichtigt, erhöht sich der mittlere Beschäftigungsgrad um knapp 10 
Prozentpunkte (blaue Balken). Dieser Wert nimmt nochmals leicht zu, 
wenn zusätzlich auch noch Pensen mitberücksichtigt werden, die Lehr-
personen für Schulleitungsaufgaben oder für schulische Heilpädagogik 
aufwenden (rote Balken). Werden alle Anstellungen und Funktionen zu-
sammengezählt, haben Lehrpersonen auf der Primarstufe einen mittleren 
Beschäftigungsgrad von 71%. 

Innerhalb der Lehrerschaft sind die Pensen jedoch ungleich verteilt. In der 
Hälfte der Kantone liegt der Anteil der Lehrpersonen, die in einem klei-
nen Pensum von weniger als 50% unterrichten, über 25%. In der Mehrheit 
der Kantone ist jede fünfte Lehrperson in einem Kleinpensum angestellt 
(→ Grafik 291). Für die kantonalen Unterschiede müssen als Erklärungen 
neben kulturellen auch strukturelle und institutionelle Gründe heran-
gezogen werden, wie etwa die regionale Schulorganisation oder die An-
stellungsbedingungen sowie die Praxis bei der Pensenzuteilung in den 
Schulen. Letzteres zeigt sich darin, dass es Kantone mit sehr hohen An-
teilen mit Kleinpensen gibt und andere, die kaum Pensen unter 50% ver-
geben. So gilt etwa in den Kantonen Genf oder Tessin für unbefristet an-
gestellte Lehrpersonen ein Mindestpensum von 50%.

290 Durchschnittlicher Beschäftigungsgrad nach Kanton

Berechnung basierend auf den Anstellungsverhältnissen von Primarlehrpersonen, die nur in einer Gemeinde angestellt waren, 2020–2022

Daten: BFS (SSP); Berechnungen: SKBF
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Die grossen kantonalen Unterschiede zwischen den durchschnittlichen 
Beschäftigungsgraden machen zudem deutlich, dass die tiefen Pensen sich 
nicht einfach mit dem hohen Frauenanteil des Lehrpersonals erklären las-
sen, da nur die Beschäftigungsgrade, nicht aber die Frauenanteile zwischen 
den Kantonen variieren. Auch wenn geografische oder organisatorische 
Gründe es unter Umständen erschweren, grössere Unterrichtspensen ein-
zurichten, muss man dennoch festhalten, dass viele Kantone durch ihre 
Anstellungspraxis auf einen substanziellen Teil an ausgebildeten Lehr-
personen verzichten.

Einkommensperspektiven

Im Vergleich zu den Absolventinnen und Absolventen anderer Studien-
richtungen aller Hochschultypen haben die Abgängerinnen und Abgänger 
der pädagogischen Hochschulen sehr gute Lohnaussichten (→ Grafik 292). 
Lehrpersonen aller Stufen erzielen überdurchschnittlich hohe Einstiegs-
löhne; Lehrpersonen der Sekundarstufe I und II rangieren im Lohnver-
gleich an der Spitze. Sie erzielen beim Berufseinstieg höhere Medianlöhne 
als beispielsweise Personen, die ein Universitätsstudium wie Medizin oder 
Ökonomie abgeschlossen haben. 

Mit einem Bruttomedianeinkommen von 85 000 Franken rangie-
ren Lehrerinnen und Lehrer der Primarstufe im oberen Mittelfeld, vor 
den Absolventinnen und Absolventen eines universitären Studiums 
der Ingenieurwissenschaften, der Natur- oder der Geistes- und Sozial-
wissenschaften, wobei hier zu berücksichtigen ist, dass man auf der Seite 
der Lehrpersonen Löhne für eine dreijährige Bachelorausbildung mit Löh-
nen für Masterabschlüsse auf der Universitätsstufe vergleicht. Die ab-
gebildete Varianz der Lehrerlöhne stellt in erster Linie die Unterschiede 

291 Teilzeitbeschäftigte Lehrpersonen mit kleinen Pensen nach Kanton

Anteil Lehrpersonen nach Kanton mit einem Beschäftigungsgrad von weniger als 50%, 2020–2022

Daten: BFS (SSP); Berechnungen: SKBF
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zwischen den Kantonen im schweizweiten Vergleich dar. Diese sind ins-
gesamt aber deutlich geringer als die Lohnvarianz zwischen den Ab-
solventinnen und Absolventen eines Universitätsstudiums. Das bedeutet, 
dass das Risiko, nach dem Studium ein stark unterdurchschnittliches Ein-
kommen zu erzielen, für Personen in bestimmten Universitätsstudien-
gängen wesentlich höher ist als für solche, die ein Studium an einer päda-
gogischen Hochschule absolviert haben.

Fünf Jahre nach Studienabschluss liegen Mittelschullehrpersonen 
weiterhin vorne. Lehrpersonen der Sekundarstufe I verdienen mit einem 
Medianlohn von gut 100 000 Franken auch fünf Jahre nach Studien-
abschluss ähnlich viel wie Medizinerinnen und Mediziner. Primarlehrper-
sonen bewegen sich im unteren Mittelfeld, zusammen mit Ingenieurinnen 
und Ingenieuren oder mit Absolventinnen und Absolventen der Geistes- 
und Sozialwissenschaften. Bei diesem Vergleich muss berücksichtigt wer-
den, dass Primarlehrpersonen mit einem dreijährigen Bachelorstudium an 
einer pädagogischen Hochschule auch fünf Jahre nach Abschluss mit den 
Einkommen von Masterabsolventinnen und -absolventen verschiedener 
Fachrichtungen universitärer Hochschulen mithalten können, was sich 
auf die Bildungsrendite der gesamten Erwerbslauf bahn positiv zugunsten 
der Primarlehrpersonen auswirkt. 

292 Erwerbseinkommen der Hochschulabsolvent/innen 1 Jahr nach 
Studienabschluss, 2023

Mittels Quantilsregressionen geschätzte Jahresbruttoeinkommen (auf 100% standardisiert),  
Alter kontrolliert

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF

UH: nur Absolvent/innen des 2. Zyklus (Master, Diplom); FH: nur Absolvent/innen des Bachelor-
studiengangs, die zum Befragungszeitpunkt keinen Master begonnen haben; PH Primarstufe: nur 
Absolvent/innen des 1. Zyklus (Bachelor, Diplom), sofern sie zum Befragungszeitpunkt keinen 
Master begonnen haben und als Primarlehrer/innen arbeiten. PH Sek I: nur Absolvent/innen des  
2. Zyklus, die als Oberstufenlehrer/innen arbeiten. PH Sek II: nur Absolvent/innen, die als 
Lehrpersonen auf der Sekundarstufe II (Allgemeinbildung) tätig sind.

Die grünen Säulen repräsentieren die zentralen 
50% der Verteilung (2. und 3. Quartil); 
dazwischen liegt der Median (blau)

Kun	 Kunst (FH)
Jus	 Recht (UH)
Ges	 Gesundheitsberufe (FH)
ENW	 Exakte und Naturwissenschaften (UH)
GSW	 Geistes- und Sozialwissenschaften
Soz	 Soziale Arbeit (FH)
Tech	� Technische Wissenschaften (UH) 

bzw. Technik und IT (FH)
NW	 Naturwissenschaften (FH)
Wi	� Wirtschaftswissenschaften (UH) bzw.  

Wirtschaft und Dienstleistungen (FH)
Prim	 Primarstufe (PH)
Med	 Medizin (UH)
Sek	 Sekundarstufe (PH)
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Die relative Stellung der Lehrpersonen in der Lohnverteilung innerhalb 
eines Kantons hängt zum einen davon ab, wie die Gehälter im öffentlichen 
Dienst im Vergleich zu jenen in der Privatwirtschaft ausfallen. Zum an-
deren wird sie durch die Position der Lehrpersonen innerhalb des öffent-
lichen Dienstes selbst bestimmt. Kantone mit einem hohen Lohnniveau 
müssen dafür sorgen, dass ihre Lehrpersonen in der regionalen Lohnver-
teilung nicht abfallen gegenüber anderen, vergleichbaren Berufskategorien. 

Im Vergleich zur gesamten Bevölkerung erzielen Lehrpersonen über-
durchschnittlich hohe Einkommen. In den meisten Kantonen liegen diese 
über dem dritten Quartil ( 75. Perzentil). Dies lässt sich unter anderem mit 
der längeren Ausbildungsdauer der Lehrpersonen erklären. Auch im Ver-
gleich zu Personen mit einem tertiären Bildungsabschluss schneiden Lehr-
personen gut ab: Ihre Einkommen übersteigen in der Regel den Median 
dieser Gruppe und bewegen sich häufig am oberen Rand des dritten Quar-
tils. In den vier einkommensstärksten Kantonen mit urbanen Zentren (Zug, 
Basel-Stadt, Zürich und Genf ) verdienen Lehrpersonen zwar absolut ge-
sehen mehr als in den anderen Kantonen, doch relativ zur dortigen Ein-
kommensverteilung liegen sie unterhalb des 75. Perzentils (→ Grafik 293).

293 Relative Einkommensposition der Lehrpersonen nach Kanton

Position der Einkommen der Primarlehrpersonen (Median) in der Verteilung aller Arbeitnehmenden (mittlere 50%) nach Kanton;  
Durchschnitt der Jahre 2012–2019

Daten: BFS (SAKE, SSP), ZAS (AHV); Berechnungen: SKBF

Die grünen Säulen bilden die mittleren 50% der Einkommensverteilung (standardisierte Bruttomonatseinkommen inkl. 13. Monatslohn, inflationsbereinigt) 
in den Kantonen ab (SAKE-Daten 2012–2019); blauer Balken: Median. Die roten Punkte bilden den Median der Einkommen der Lehrpersonen ab 
(Quantilsregressionen der AHV-Einkommen, standardisiert gemäss Anstellungsgrad in Lektionen gemäss der SSP; nur Primarlehrpersonen mit einer 
Anstellung in einer Gemeinde). Der Kanton Appenzell Innerrhoden wurde wegen der geringen Fallzahlen ausgeschlossen.
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Nachfrage und Bedarf an Lehrpersonen

Die relevanten nachfrageseitigen Einflussgrössen sind zum einen die 
Schülerzahl, zum anderen die institutionellen Rahmenbedingungen wie 
etwa die Lektionenzahl, die Klassengrösse oder das Betreuungsverhält-
nis (→ Kapitel Obligatorische Schule, Seite 33). Die demografische Ent-
wicklung ist ein externer Kontextfaktor, auf den das Schulsystem keinen 
Einfluss hat. Anders als die Demografie sind die institutionellen Fakto-
ren sehr wohl der politischen und behördlichen Steuerung unterworfen. 
Diese Faktoren beeinflussen zusammen mit den Lohnvorgaben die Nach-
frage und wirken sich damit auch auf die Kosten aus. Verändert man einen 
Faktor, hat das sogleich Folgen für die anderen. Wenn etwa versucht wird, 
die Schulen durch mehr Personal zu entlasten, verringert sich damit der 
Betreuungsfaktor. Das hat wiederum eine höhere Nachfrage nach Lehr-
personen und somit einen entsprechenden Finanzierungsbedarf zur Folge. 
Der Bedarf an Lehrpersonen bestimmt sich somit aus dem Zusammenspiel 
aus der demografischen Entwicklung und den institutionellen Vorgaben. 

Seit Anfang 2022 setzt sich in der Schweiz wie in vielen anderen euro-
päischen Ländern der seit 2018 bestehende Geburtenrückgang fort. In der 
Schweiz kam es zwar im zweiten Pandemiejahr 2021 zu einem kurzen An-
stieg der Geburten, auf den jedoch 2022 ein umso stärkerer Rückgang folg-
te (Matthes et al., 2025 ; BFS, 2025g). Bis heute ist dieser negative Trend un-
gebrochen. Das bedeutet, dass auf der Primarstufe für die Jahre ab 2027 mit 
einem markanten Rückgang der Schülerzahlen zu rechnen ist, der sich 
mit Verzögerung über die höheren Schulstufen fortsetzen wird. Auf der 
Sekundarstufe I ist für die kommenden Jahre aufgrund des starken Wachs-
tums der Schülerzahlen der vergangenen Jahre noch mit einer Zunahme zu 
rechnen (BFS, 2025g).

Prognosen für die Zeit nach 2030 sind mit grösseren Unsicherheiten be-
haftet, weil die längerfristige Entwicklung der Geburten unklar ist und es 
aufgrund von Migrationsbewegungen auch kurzfristig grosse Schwankun-
gen geben kann. Mit Blick auf die langen Wellen der demografischen Ent-
wicklung in der Schweiz kann man aber davon ausgehen, dass das grosse 
Wachstum der Schülerzahlen vorbei ist und wir uns mittelfristig auf we-
niger Schülerinnen und Schüler einstellen müssen. Das liegt hauptsächlich 
an der rückläufigen Zahl der zur potenziellen Elterngeneration gehörenden 
Personen sowie an der sinkenden Fertilitätsquote.

Für den Bedarf an Lehrpersonen hat dies Folgen. Diesbezüglich sind drei 
Aspekte zu beachten: Neben den rückläufigen Schülerzahlen wird der zu-
künftige Bedarf an Lehrpersonen zusätzlich dadurch gedämpft, dass die 
Anzahl der Pensionierungen ebenfalls abnehmen wird. Die letzten Lehr-
personen der Babyboomerjahrgänge werden die Schule bis 2029 verlassen 
haben. Dadurch werden die altersbedingten Abgänge markant zurück-
gehen. Drittens verzeichnen die pädagogischen Hochschulen weiterhin 
hohe Eintrittszahlen. Das führt dazu, dass bis 2033 mit einem Zuwachs 
von bis zu 20% bei den Bachelorabschlüssen gerechnet wird (BFS, 2025g). 
Daraus lässt sich schlussfolgern, dass sich die Situation auf dem Arbeits-
markt in den kommenden Jahren deutlich entspannen wird und die Zeit 
des Lehrpersonenmangels vermutlich gegen Ende des Jahrzehnts zu Ende 
gehen wird.
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Institutionen

Lehrerinnen und Lehrer der obligatorischen Schule werden in der Schweiz 
grösstenteils an pädagogischen Hochschulen ausgebildet. Diese bieten 
Studiengänge für die Ausbildung von Lehrpersonen der Primarstufe, der 
Sekundarstufe I, teilweise auch der Sekundarstufe II sowie für Lehr-
personen der Sonderpädagogik2 an. Die Ausbildung wird mit einem akade-
mischen Grad auf Bachelor- oder Masterstufe abgeschlossen. Die eigentliche 
Berufsbefähigung wird mit einem Lehrdiplom für die jeweilige Schulstufe 
ausgewiesen, das von der Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktorinnen und -direktoren (EDK) anerkannt wird.3 Mit diesem An-
erkennungsverfahren gewährleistet die EDK einheitliche Mindest-
anforderungen an die Ausbildungsinstitution, die Zulassungsbedingungen 
zum Studium, die Ausbildung sowie an die Qualifikation der Dozentin-
nen und Dozenten; damit stellt sie die landesweite Freizügigkeit beim 
Berufszugang sowie die internationale Anerkennung der Ausbildung si-
cher. Alle vierzehn öffentlich-rechtlichen pädagogischen Hochschulen, die 
Studiengänge für den Unterricht an der obligatorischen Schule anbieten, 
sind heute als «pädagogische Hochschulen» gemäss Hochschulförderungs- 
und -koordinationsgesetz akkreditiert. Hinzu kommen zwei spezialisierte 

2  Der Bereich Sonderpädagogik umfasst gemäss EDK die «Heilpädagogische Früherziehung » 
sowie die «Schulische Heilpädagogik » (Reglement über die Anerkennung von Hochschul-
diplomen im Bereich der Sonderpädagogik vom 22. Juni 2023). Weitere therapeutisch-päd-
agogische Lehrberufe wie Psychomotorik werden in Grafik 294 unter der Kategorie «andere» 
zusammengefasst.

3  Reglement über die Anerkennung von Lehrdiplomen für den Unterricht auf der Primarstufe, 
der Sekundarstufe I und der Maturitätsschulen (ARLD) vom 28. März 2019 (rev. 25.10.202 4).

294 Studierende an pädagogischen Hochschulen, 2024/25

Nur Studierende in Diplom-, Bachelor- oder Masterstudiengängen (ohne Weiterbildung) aller gemäss HFKG akkreditierten öffentlich-rechtlichen  
PH der Schweiz

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Neuchâtel 

HEP VD	� Haute Ecole Pédagogique du 
canton de Vaud

HEP VS	� Haute Ecole Pédagogique du 
canton de Valais

HfH	� Interkantonale Hochschule für 
Heilpädagogik, Zürich

PH BE	� Pädagogische Hochschule Bern
PH FHNW	� Pädagogische Hochschule, 

Fachhochschule 
Nordwestschweiz 

PH FR	� Pädagogische Hochschule 
Freiburg

PH GR	� Pädagogische Hochschule 
Graubünden

PH LU	� Pädagogische Hochschule Luzern
PH SG	� Pädagogische Hochschule  

St. Gallen
PH SH	� Pädagogische Hochschule 

Schaffhausen
PH SZ	� Pädagogische Hochschule 

Schwyz
PH TG	� Pädagogische Hochschule 

Thurgau
PH ZG	� Pädagogische Hochschule Zug
PH ZH	� Pädagogische Hochschule Zürich
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Hochschulen: die Hochschule für Heilpädagogik (HfH) sowie die Eid-
genössische Hochschule für Berufsbildung (EHB), die beide als «pädago-
gische Hochschule» akkreditiert sind (→ Grafik 294). Schliesslich gibt es 
zwei private Anbieter, die ebenfalls als pädagogische Hochschulen akkre-
ditiert sind. Diese vereinen allerdings lediglich rund 1% aller Studierenden. 
Hinzu kommen noch etwa 7 %, die ihre Ausbildung an einer universitären 
Hochschule absolvieren (→ Grafik 295).

Die Hochschulen unterscheiden sich stark in ihrer Grösse. Die fünf 
grössten pädagogischen Hochschulen mit je über 2000 Studierenden bil-
den zwei Drittel aller zukünftigen Lehrpersonen aus, während die übrigen 
zwölf mit teilweise weniger als 500 Studierenden das restliche Drittel aus-
bilden. Weil die pädagogischen Hochschulen im Verständnis ihrer Träger 
primär die Ausbildung für den lokalen Markt sicherstellen müssen, decken 
auch die kleinen Hochschulen in der Regel sämtliche Studiengänge für die 
Ausbildung der Lehrpersonen an der obligatorischen Schule ab: Kinder-
garten, Primarstufe, Sekundarstufe I sowie Sonderpädagogik. 

296 Entwicklung der Marktanteile der pädagogischen Hochschulen 
in den letzten 10 Jahren

Marktanteile 2014 und 2024, gemessen als Anteil am gesamtschweizerischen Total der 
Studierenden im Studiengang Primarstufe

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF

Trotz der Vielzahl an Anbietern auf kleinem Raum haben sich die Markt-
anteile der pädagogischen Hochschulen kaum verändert. Bei den grösseren 
und mittleren Hochschulen ist es innerhalb der vergangenen zehn Jahre 
lediglich zu kleinen Veränderungen in der Grössenordnung von 2 bis 4 Pro-
zentpunkten gekommen. Die kleinen Hochschulen haben ihren Anteil von 
jeweils rund 2 bis 5% am Markt praktisch nicht verändert (→ Grafik 296). 

Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass die einzelnen Hochschulen ein 
regionales, relativ klar abgegrenztes Angebot abdecken und darin nicht 
allzu sehr konkurrenziert werden. Eine mögliche Erklärung für diese Si-
tuation liegt in der kantonalen Trägerschaft nahezu aller pädagogischen 

295 Studierende der 
Lehrpersonenbildung nach 
Hochschultyp, 2024

Alle Studiengänge (ohne Weiterbildung)

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF

Die PH bilden mehr als 90% aller Studierenden 
in den Studiengängen für Unterrichtsberufe 
aus. Sie decken primär die Ausbildung für die 
Stufen der obligatorischen Schule ab. An den 
UH studiert ein Drittel aller Studierenden in den 
Studiengängen für die Sekundarstufe II (v.a. 
Gymnasium). Einzig die Universitäten Genf und 
Freiburg bieten die Lehrpersonenausbildung für 
alle Schulstufen an. Im Kanton Freiburg wurde 
die Lehrpersonenausbildung von der PH an die 
Universität transferiert. Seit Herbst 2025 werden 
alle Lehrpersonen am Departement für Lehrper-
sonenbildung an der Universität Freiburg ausge-
bildet. An den Fachhochschulen HES-SO, ZHdK 
sowie HSLU werden spezialisierte Ausbildungen 
für den Unterricht in den Bereichen Psychomo-
torik, Musik oder Bildende Kunst angeboten. Die 
beiden privaten pädagogischen Hochschulen – 
das Pädagogische Hochschulinstitut NMS Bern, 
das Lehrpersonen für die Primarstufe ausbildet, 
sowie die Hochschule für Logopädie Ostschweiz 
(HLO) – werden von ihrem Standortkanton finan-
ziell unterstützt und erhalten Beiträge gemäss 
der interkantonalen Fachhochschulvereinbarung 
(FHV).
Die folgenden Analysen beschränken sich auf 
die öffentlich-rechtlichen pädagogischen Hoch-
schulen. 
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Hochschulen. Für viele kleinere Kantone ist es nicht attraktiv, eine mög-
lichst grosse Hochschule zu betreiben, da dies mit erheblichen Infra-
strukturkosten verbunden ist. Zudem besteht die Gefahr, dass ein grosser 
Teil der ausgebildeten Lehrpersonen später in anderen Kantonen tätig wird. 
Die meisten Kantone unterhalten daher ihre eigene pädagogische Hoch-
schule, in der Hoffnung, den eigenen Lehrkräftebedarf besser decken zu 
können und das Schulpersonal nicht von einem anderen Kanton abwerben 
zu müssen. 

Interkantonale Mobilität der Studierenden

Trotz der grossen Zahl lokaler Hochschulen fördern die Kantone im Prin-
zip die Freizügigkeit der Studierenden bei der Wahl ihrer Hochschule, in-
dem sie als Wohnsitzkantone den Trägern von Hochschulen zur Abgeltung 
der Kosten Beiträge an die Ausbildungskosten leisten. Der interkantonale 
Lastenausgleich im Bereich der pädagogischen Hochschulen erfolgt über 
die Interkantonale Fachhochschulvereinbarung (FHV )4. Kleinere Kantone 
stehen somit vor der Wahl, mit einer eigenen Hochschule die Ausbildung 
der Einwohnerinnen und Einwohner ihres Kantons selbst zu finanzieren, 
oder aber darauf zu verzichten und für die Ausbildung an ausserkantonalen 
Hochschulen Kostenbeiträge (gemäss FHV ) an die Träger zu entrichten. 

4  Interkantonale Fachhochschulvereinbarung (FHV ) vom 12. Juni 2003.

297 Herkunft der Studierenden an pädagogischen Hochschulen

Anteile der PH-Studierenden (Primarstufe) 2024/25, die von ausserhalb der Trägerregion kommen, und der Studierenden, die an einer PH ausserhalb der 
Trägerregion studieren, relativ zum Total der PH-Studierenden der Trägerregion; Saldo (absolut): nur Inländer/innen (rechte Skala)

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Im schweizweiten Durchschnitt lassen sich nur gerade etwa 25% der Per-
sonen, die in einem Kanton oder in einer Region mit einer pädagogischen 
Hochschule ihren Wohnsitz haben, ausserhalb dieser Herkunftsregion aus-
bilden. Da aber nicht alle Kantone eine pädagogische Hochschule betreiben, 
studieren rund 34% der zukünftigen Lehrpersonen nicht an einer pädago-
gischen Hochschule ihres Trägerkantons beziehungsweise ihrer Träger-
region. Der Anteil internationaler Studierender ist im Vergleich zu den an-
deren Hochschultypen mit rund 6% relativ tief, wobei er von Hochschule 
zu Hochschule stark variiert (→ Grafik 297). Gewissen Hochschulen gelingt 
es, mit ausländischen Studierenden ihre negative Wanderungsbilanz etwas 
zu verringern. Finanziell trägt das Anwerben von Studierenden aus dem 
Ausland allerdings wenig zum Kostenausgleich bei, weil bei diesen keine 
Beiträge gemäss Fachhochschulvereinbarung anfallen. Ausländische Stu-
dierende bezahlen in der Regel lediglich etwas höhere Studiengebühren. 

Wenn es darum geht, die Opportunität einer eigenen pädagogischen 
Hochschule zu beurteilen, stellt der Marktausschöpfungsgrad eine wich
tige Grösse dar. Diese Kennzahl gibt den Anteil Studierenden aus der 
Trägerregion an, den die lokale Hochschule relativ zum Total aller eigenen 
Studierenden an pädagogischen Hochschulen zu rekrutieren vermag 
(→ Grafik 298). Es zeigt sich, dass etwa die pädagogische Hochschule der 
Fachhochschule Nordwestschweiz – die in absoluten Zahlen am meisten 
Studierende an andere Hochschulen verliert – den regionalen Markt inner-
halb der vier kantonalen Trägerregionen immerhin zu mehr als 70% 
ausschöpft. 

Mögliche Erklärungen für die unterschiedlichen Quoten der Mobilität 
von Studierenden an den einzelnen Hochschulen müssen in den individu-
ellen Studienentscheidungen und Selbstselektionsmechanismen der Stu-
dierenden gesucht werden. Diese dürften nicht zuletzt von institutionellen 
und kulturellen Faktoren oder von der Reputation einer Hochschule beein-
flusst sein. Die vorliegenden Hochschuldaten lassen aber eine empirische 
Überprüfung dieser verschiedenen Erklärungsansätze nicht zu.

Zulassung zu den pädagogischen Hochschulen

Die Zulassungspraxis der Hochschulen beeinflusst nicht nur die Selektion 
durch die Hochschulen selbst, sondern auch die Selbstselektion der Stu-
dierenden und damit die zukünftige Zusammensetzung der Lehrerschaft. 
Für die Zulassung gibt es gesamtschweizerische Vorgaben,5 die den einzel-
nen pädagogischen Hochschulen aber einen relativ grossen Spielraum las-
sen. Gemäss dem revidierten Anerkennungsreglement der kantonalen Er-
ziehungsdirektorinnen und -direktorenkonferenz erfordert die Zulassung 
zu den Ausbildungen für den Unterricht an der obligatorischen Schu-
le eine gymnasiale Maturität oder eine bestandene Ergänzungsprüfung 
zum Nachweis der Äquivalenz zur gymnasialen Maturität (Art. 4 Abs. 1 
ARLD). Zum Studiengang Primarstufe sind auch Inhaberinnen und In-
haber der Fachmaturität Pädagogik zugelassen (Art. 4 Abs. 2 ARLD). Da-
neben sieht das Reglement spezifische Verfahren mit einer Prüfung und 

5  Vgl. Hochschulförderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG) vom 30. September 2011 sowie 
das Reglement über die Anerkennung von Lehrdiplomen für den Unterricht auf der Primarstufe, 
der Sekundarstufe I und an Maturitätsschulen (ARLD) vom 28. März 2019.

298 Marktausschöpfungsgrad

Anteil der Studierenden (Studiengang Primar
stufe) aus der Trägerregion im Verhältnis zum 
Total aller PH-Studierenden (Studiengang 
Primarstufe) der Trägerregion, 2024/25

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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einem Äquivalenznachweis für die Zulassung von Personen vor, die eine 
Berufs- oder Fachmaturität (BM/FM) nicht pädagogischer Ausrichtung 
oder andere Abschlüsse der Sekundarstufe II erworben haben (Äquivalenz-
nachweis zur Fachmaturität Pädagogik mittels Ergänzungsprüfung durch 
die zulassende Hochschule; vgl. Art. 4 Abs. 3a ARLD). Schliesslich gibt es 
für quereinsteigende Studierende mit Berufserfahrung die Möglichkeit, 
aufgrund eines dokumentierten Verfahrens «sur dossier» zugelassen zu 
werden (Art. 4 Abs. 3b ARLD). 

Diese institutionellen Vorgaben haben zur Folge, dass die Studieren-
den an pädagogischen Hochschulen hinsichtlich ihrer Vorbildung auf der 
Sekundarstufe II ein heterogeneres Profil aufweisen als die Studierenden 
in universitären Studiengängen. So verfügten bereits vor zehn Jahren etwa 
40% der Personen, die in den Studiengang Primarstufe eintraten, nicht über 
eine gymnasiale Maturität (GM) (→ Grafik 299). Dieser Anteil hat seither 
stark zugenommen, heute beträgt er über 60%. Das Verhältnis zwischen 
Personen mit einer gymnasialen Maturität und solchen mit anderen Aus-
weisen hat sich somit umgekehrt. Im Studiengang Sekundarstufe I hat sich 
die Situation im Lauf der Zeit deutlich weniger stark verändert. Die Mehr-
heit der Studierenden in diesem Studiengang verfügt weiterhin über eine 
gymnasiale Maturität (→ Grafik 299).

Die Zunahme der Eintritte von Personen ohne gymnasiale Maturität in 
den Studiengang Primarstufe ist auch eine Folge des Ausbaus der Fach-
mittelschulen (FMS) und der Öffnung des Zugangs über die Fachmaturi-
tät Pädagogik (→ Kapitel Fachmittelschule, Seite 175). Dieser Weg wird 
mehrheitlich von Frauen gewählt (Leemann et al., 2022; Hafner, 2022). Etwa 
25% der Männer gelangen über einen berufsbildenden Abschluss an die pä-
dagogische Hochschule (→ Grafik 300). Dabei muss berücksichtigt werden, 
dass die Berufsmaturität lediglich knapp 15% der Studieneintritte ausmacht. 
Die Zulassung mit Berufsmaturität erfordert für den Studiengang Primar-
stufe den Äquivalenznachweis zur Fachmaturität Pädagogik und für den 
Studiengang Sekundarstufe I einen Äquivalenznachweis mittels Er-
gänzungsprüfung zur gymnasialen Maturität (Passerelle). Vor dem Hinter-
grund des aktuellen Lehrpersonenmangels gibt es verschiedene politische 
Vorstösse mit der Forderung, den prüfungsfreien Zugang zum Studiengang 
Primarstufe auf Personen mit einer Berufsmaturität auszuweiten (Bundes-
rat, 2025 ; Eberle, 2024). Inwieweit sich damit die Zahl der Studieneintritte 
und insbesondere der Männeranteil an den Eintritten in den Studiengang 
Primarstufe erhöhen würde, kann allerdings nicht abgeschätzt werden.

Bei den Studieneintritten mit gymnasialer Maturität handelt es sich 
nicht nur um Direkteintritte, sondern auch um Studierende, die nach einem 
abgebrochenen Studium an einer universitären Hochschule an die pädago-
gische Hochschule wechseln. Gemäss Längsschnittanalysen mit Hoch-
schuldaten verzeichnen die pädagogischen Hochschulen in den Studien-
gängen für die obligatorische Schule etwa 10 bis 16% der Eintritte von Per-
sonen, die ein universitäres Studium abgebrochen haben (→ Grafik 301). Das 
bedeutet, dass etwa ein Viertel aller gymnasialen Maturandinnen und Ma-
turanden an den pädagogischen Hochschulen diese Ausbildung nicht di-
rekt gewählt hat, sondern erst im zweiten Schritt nach einer Studienphase 
an einer Universität.

299 Eintritte nach 
Zulassungsausweis

Primarstufe: Eintritte in den Bachelorstudien
gang; Sekundarstufe I: Eintritte in den 
Bachelorstudiengang, ausser HEP BEJUNE, DFA 
SUPSI und HEP VS, an denen der Eintritt in 
den Studiengang Sek I erst auf der Masterstufe 
erfolgt

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Lesebeispiel
Bei den Eintritten mit einer BM in den Studien-
gang Sek I ist der Männeranteil mit 67% am 
höchsten. Insgesamt machen die BM aber nur 
knapp 9% aller Studieneintritte aus. 
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einem Äquivalenznachweis für die Zulassung von Personen vor, die eine 
Berufs- oder Fachmaturität (BM/FM) nicht pädagogischer Ausrichtung 
oder andere Abschlüsse der Sekundarstufe II erworben haben (Äquivalenz-
nachweis zur Fachmaturität Pädagogik mittels Ergänzungsprüfung durch 
die zulassende Hochschule; vgl. Art. 4 Abs. 3a ARLD). Schliesslich gibt es 
für quereinsteigende Studierende mit Berufserfahrung die Möglichkeit, 
aufgrund eines dokumentierten Verfahrens «sur dossier» zugelassen zu 
werden (Art. 4 Abs. 3b ARLD). 
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in universitären Studiengängen. So verfügten bereits vor zehn Jahren etwa 
40% der Personen, die in den Studiengang Primarstufe eintraten, nicht über 
eine gymnasiale Maturität (GM) (→ Grafik 299). Dieser Anteil hat seither 
stark zugenommen, heute beträgt er über 60%. Das Verhältnis zwischen 
Personen mit einer gymnasialen Maturität und solchen mit anderen Aus-
weisen hat sich somit umgekehrt. Im Studiengang Sekundarstufe I hat sich 
die Situation im Lauf der Zeit deutlich weniger stark verändert. Die Mehr-
heit der Studierenden in diesem Studiengang verfügt weiterhin über eine 
gymnasiale Maturität (→ Grafik 299).
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Anteil der Eintritt in die PH mit einer GM und 
Vorbildung an einer UH
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Alternative Studienformen

Um neue Zielgruppen anzusprechen und der Lebensrealität ihrer Studie-
renden besser gerecht zu werden, richteten die pädagogischen Hochschulen 
flexible Studienformen ein. Dazu zählt die Möglichkeit, das Studium in 
Teilzeit mit einem reduzierten Präsenzunterricht zu absolvieren. Auch das 
Selbststudium, eine individuelle Begleitung und Online-Veranstaltungen 
ermöglichen den Studierenden, die Ausbildung neben Familienpflichten 
oder einer Berufstätigkeit zu absolvieren. Zum anderen wird Berufsleuten 
ab 27 Jahren ein Quereinstieg in den Lehrberuf angeboten. Der Zugang er-
folgt regulär oder mittels eines individuellen Verfahrens «sur dossier». Die 
Ausbildung kann in Verbindung mit einer begleiteten Lehrtätigkeit im Rah-
men einer bezahlten Teilzeitanstellung auf der Zielstufe (Art. 8 Abs. 4 
ARLD) oder verkürzt – entsprechend der Anerkennung nichtformaler 
Bildungsleistungen – absolviert werden. Der Anteil an quereinsteigenden 
Personen und Teilzeitstudierenden variiert von Hochschule zu Hoch-
schule. In den letzten Jahren hat er sich aber kontinuierlich erhöht und liegt 
mittlerweile im schweizweiten Mittel bei 11% (→ Grafik 302). Über den Er-
folg der Flexibilisierung der Studiengänge gibt es wenig gesicherte Evidenz 
(Ghassemi Tabrizi, 2024). In der Schweiz werden die Programme erst seit 
wenigen Jahren praktiziert. Grundsätzlich stehen sie immer im Spannungs-
feld zwischen dem Qualitätsanspruch einer professionellen Ausbildung 
und dem Ziel, dem Bildungssystem möglichst viel ausgebildetes Personal 
zuzuführen. Der personalwirtschaftliche Erfolg alternativer Quali-
fizierungsprogramme ist laut der internationalen Forschungsliteratur nicht 
eindeutig; in der Schweiz fehlen bislang entsprechende Analysen (Bauer & 
Kost, 2023). Hinsichtlich der Qualität der Ausbildung von querein-
steigenden Personen wird aber dem praktizierten System basierend auf den 
einheitlichen Richtlinien der Konferenz der kantonalen Erziehungs-
direktorinnen und -direktoren sowie auf den Mindestanforderungen 
grundsätzlich ein gutes Zeugnis ausgestellt (Bauer & Kost, 2023). Im Ver-
gleich zu den regulär Studierenden zeigen die Quereinsteigerinnen und 

-einsteiger generell günstige motivationale Eingangsbedingungen sowie 
ähnliche Voraussetzungen für den Lehrberuf (Troesch et al., 2019). 

Schulische Kompetenzen der Studierenden

Die Selektion in die verschiedenen Hochschultypen erfolgt auch auf der 
Basis schulischer Kompetenzen. Diese Selektionsmuster lassen sich an-
hand von Längsschnittdaten beobachten, die mit einem standardisierten 
Leistungsmass wie etwa PISA verknüpft sind. Allerdings muss mangels 
Leistungsdaten zum Zeitpunkt des Abschlusses der Sekundarstufe II auf 
Daten aus der obligatorischen Schulstufe zurückgegriffen werden. Unter 
Berücksichtigung der Leistungsdaten aus der Überprüfung der Grund-
kompetenzen (ÜGK) in der 11. Klasse zeigen die Analysen der Bildungsver-
läufe, dass leistungsstärkere Jugendliche häufiger ein Studium an einer uni-
versitären Hochschule wählen; die Leistungsverteilung der Studierenden 
an Fach- und pädagogischen Hochschulen sind vergleichbar (→ Grafik 303). 

302 Studienform, 2020–2024
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303 Mathematikkompetenzen nach Hochschultyp

Verteilung der Mathematikkompetenzen (ÜGK 2016) von Personen, die in eine Hochschule 
eintreten, 2023

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK); Berechnungen: SKBF

Die Kompetenzunterschiede, die wir bei den Studierenden der ver-
schiedenen Hochschultypen beobachten, erklären sich auch mit dem 
nach Leistung differenzierten Schulsystem der Sekundarstufe II (→ Ka-
pitel Sekundarstufe II, Seite 111), in dem die Jugendlichen entsprechend 
ihren Fähigkeiten unterschiedliche Ausbildungstypen wählen oder durch 
die weiterführenden Schulen nach ihren Kompetenzen ausgewählt wer-
den (etwa mittels Zulassungsprüfung zum Gymnasium). 

Das leistungsdifferenzierte Schulsystem der Sekundarstufe II bringt es 
mit sich, dass die vom Schultyp abhängigen Studienberechtigungen (gym-
nasiale, Fach- oder Berufsmaturität) trotz Überschneidungen mit unter-
schiedlichen schulischen Leistungen verbunden sind. Dies gilt auch in 
Bezug auf die in der Überprüfung der Grundkompetenzen gemessenen 
Leistungen am Ende der obligatorischen Schule. Die Unterschiede dürf-
ten aber auch am Ende der Sekundarstufe II noch sichtbar sein, nicht zu-
letzt weil der Leistungszuwachs auch vom Schultyp abhängig ist (Angelo-
ne, 2019). Diese von der jeweiligen Vorbildung und vom Zulassungsausweis 
abhängigen Leistungsunterschiede werden auch bei den Studierenden an 
den pädagogischen Hochschulen beobachtet (→ Grafik 304). 
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304 Mathematikkompetenzen der PH-Studierenden nach 
Maturitätstyp

Verteilung der Mathematikkompetenzen (ÜGK 2016) von Personen, die in eine PH eintreten, 2023

Daten: BFS (LABB), EDK (ÜGK); Berechnungen: SKBF

Studierende an einer pädagogischen Hochschule, die über eine gymnasia-
le Maturität verfügen, weisen gegenüber den Studierenden mit einer an-
deren Vorbildung eine im Mittel deutlich stärkere Leistung in Mathematik 
auf. Studierende an pädagogischen Hochschulen mit einer Fach- oder einer 
Berufsmaturität unterscheiden sich hingegen hinsichtlich der Mathematik-
leistungen nicht stark.

Unter den drei Hochschultypen ist die Studienpopulation an den päda-
gogischen Hochschulen als Ganzes betreffend die Vorbildung und die Zu-
lassungsausweise am heterogensten (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189). 
Zwischen den einzelnen pädagogischen Hochschulen bestehen allerdings 
grosse Unterschiede (→ Grafik 305). 

Was die Lauf bahn angeht, die zum Lehrberuf führt, lassen die Differen-
zen zwischen den einzelnen pädagogischen Hochschulen regional unter-
schiedliche Traditionen erkennen. Während in den meisten Westschweizer 
Kantonen der Weg über die gymnasiale Matur die Regel darstellt, kennen 
verschiedene Deutschschweizer Kantone zumindest für die Primarstufe 
mehrheitlich den Zugang über die Fachmittelschule. Dies liegt auch daran, 
dass der Anteil der Schülerinnen und Schüler in den allgemeinbildenden 
Ausbildungsgängen auf der Sekundarstufe II kantonal unterschiedlich ist. 
Entsprechend studieren an den Pädagogischen Hochschulen Personen mit 
unterschiedlichen Maturitäten, wobei sich die Anteile der einzelnen Typen 
unterscheiden. Wegen der kantonal divergierenden Übertrittspraxis in die 
Sekundarstufe II variiert folglich auch die Leistungsverteilung der Studie-
renden (→ Kapitel Sekundarstufe II, Seite 111). 
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Das ist auch der Grund, weshalb die in Grafik 304 beschriebenen Leistungs-
unterschiede zwischen den Zulassungsausweisen nicht für alle Kantone 
verallgemeinert werden können. Mit anderen Worten: Ausgehend vom 
hohen Anteil von Personen mit einer gymnasialen Maturität, die an der 
Haute Ecole Pédagogique des cantons de Berne, du Jura et de Neuchâtel 
(HEP BEJUNE) studieren, kann nicht geschlossen werden, dass deren Stu-
dierende im Durchschnitt leistungsstärker sind als etwa jene der pädago-
gischen Hochschule St. Gallen, wo der Anteil von Studierenden mit einer 
gymnasialen Maturität tief ist. Diese Annahme lässt sich auch mit einem 
Blick auf den Kompetenzvergleich zwischen den Sprachregionen relati-
vieren: Hinsichtlich der in der Überprüfung des Erreichens der Grund-
kompetenzen gemessenen Mathematikkompetenzen unterscheiden sich 
deutschsprachige Studierende an den pädagogischen Hochschulen nicht 
substanziell von ihren französisch- respektive italienischsprachigen Kom-
militoninnen und Kommilitonen (→ Grafik 306). 

Die unterschiedliche kognitive Leistungsfähigkeit der angehenden 
Lehrpersonen ist mit Blick auf die Systemwirksamkeit durchaus relevant, 
gibt es doch verschiedene Hinweise auf den Zusammenhang zwischen den 
kognitiven Fähigkeiten von Lehrpersonen und dem Leistungszuwachs der 
Schülerinnen und Schüler (Hanushek et al., 2019; Enzi, 2017; Bardach & 
Klassen, 2020; Rockoff et al., 2011). 

305 Eintritte nach Zulassungsausweis und Hochschule

Eintritte in PH (Studiengang Primarstufe), 2022–2024; nur öffentlich-rechtliche PH; die Kategorie «anderer schweizerischer Abschluss» umfasst auch 
hochschuleigene Zulassungsverfahren (inkl. Verfahren «sur dossier»)

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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306 Mathematikkompetenzen 
nach Sprachregion

Verteilung der Mathematikkompetenzen (ÜGK 
2016) von Personen, die in eine PH eintreten
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Effektivität

Die Wirksamkeit der pädagogischen Hochschulen müsste Auskunft dar-
über geben, wie gut sie den angehenden Lehrerinnen und Lehrern die für 
die Berufsausübung relevanten Fähigkeiten und Kompetenzen vermittelt 
haben, die sie befähigen, das Lernen ihrer Schülerinnen und Schüler opti-
mal zu fördern und deren Kompetenzen zu verbessern. Eine so bestimmte 
Effektivität müsste auf einer Kausalkette beruhen, die erstens einen ur-
sächlichen Zusammenhang zwischen der Hochschulausbildung und den 
Kompetenzen der Lehrpersonen nachweisen müsste und zweitens einen 
ebensolchen zwischen den Kompetenzen der Lehrperson und jenen der 
Schülerinnen und Schüler. Dazu müssten sowohl die personalen, kogniti-
ven und motivationalen Voraussetzungen der Studierenden bei Studien-
beginn als auch die entsprechenden Voraussetzungen der von ihnen unter-
richteten Kinder und Jugendlichen berücksichtigt werden können. Da es 
aufgrund mangelnder Daten sowie der methodischen Herausforderungen 
kaum möglich ist, solche Zusammenhänge kausal identifizieren zu kön-
nen, beschränkt sich die Forschungsliteratur vornehmlich auf einzelne As-
pekte: einerseits auf den Zusammenhang zwischen Merkmalen und Eigen-
schaften der Lehrpersonen und dem Lernen der Schülerinnen und Schüler 
(Bardach et al., 2022; Blömeke et al., 2022; Hanushek et al., 2019; Rockoff et al., 
2011), sowie andererseits auf die Kompetenzentwicklung und die Professio-
nalisierung durch Aus- und Weiterbildung (Blömeke et al., 2011; Darling-
Hammond, 2012, 2023; Gröschner & de Zordo, 2021). Die Komplexität des 
Forschungsfelds, unterschiedliche theoretische Konzepte und die Vielfalt 
der Forschungsdesigns und -methoden erschweren allerdings generalisier-
bare Aussagen. Hinzu kommt ein Mangel an Langzeitstudien sowie die 
schwierige Vergleichbarkeit aufgrund der grossen Heterogenität der Aus-
bildungsmodelle in den verschiedenen Ländern und Bildungssystemen. 

Selbstselektion in Ausbildung und Beruf

Für die Ausbildung der Lehrpersonen spielt es eine entscheidende Rolle, 
wer den Lehrberuf anstrebt und die entsprechende Ausbildung in An-
griff nimmt. Selbstselektionsprozesse sowie Zugangsbestimmungen und 
Auswahlverfahren durch die Hochschulen bestimmen wesentlich, über 
welche Eintrittskompetenzen und motivationale Disposition die Studie-
renden verfügen. Beim Kompetenzauf bau während der Ausbildung spie-
len die Eingangsvoraussetzungen eine wichtige Rolle; sie beeinflussen den 
Studienerfolg und den Berufseinstieg (König & Rothland, 2012; Kunter et al., 
2013 ; Rockoff et al., 2011; Watt et al., 2012). 

Auch mit Blick auf das gesamte Bildungssystem sowie dessen Wirksam-
keit sind die Selbstselektion der angehenden Lehrpersonen und die daraus 
resultierenden Kompetenzen im gesamten Lehrkörper zentral. Denn für 
die Effektivität des Bildungssystems sind nicht nur die durchschnittlichen 
Kompetenzen der Gesamtbevölkerung relevant, sondern auch die relativen 
Fähigkeiten der Personen, die sich für den Lehrberuf entscheiden. Auf der 
Grundlage der PISA-Daten kann für die teilnehmenden Länder bestimmt 
werden, aus welchem Kompetenzbereich Jugendliche mit dem Berufsziel 
Lehrerin respektive Lehrer relativ zur nationalen Bevölkerung stammen 
(→ Grafik 307). Ein solcher Vergleich gibt einen Hinweis auf das nationale 

Forschung zur Wirksamkeit der 

Lehrpersonenausbildung

Politik, Wissenschaft und Praxis 

bemühen sich zunehmend, die Aus-

bildung von Lehrpersonen empirisch 

zu erfassen, Ausbildungsinhalte auf 

wissenschaftliche Evidenz abzustützen 

und die Wirksamkeit der Ausbildung 

zu untersuchen. So hat etwa die zur 

Förderung evidenzbasierter Ansätze 

in der Bildung gegründete britische 

Education Endowment Foundation eine 

grossangelegte Metaanalyse zur Wirk-

samkeit der Aus- und Weiterbildung 

von Lehrpersonen vorgelegt, in deren 

Rahmen ausschliesslich experimentelle 

Studien berücksichtigt wurden (Sims 

et al., 2021). In der Schweiz hat sich 

die Dachorganisation der pädagogi-

schen Hochschulen im Rahmen ihrer 

Forschungsstrategie eine «Stärkung der 

Evidenzbasierung in der Lehrerinnen- 

und Lehrerbildung» vorgenommen und 

dazu einen entsprechenden Bericht 

publiziert (Brühwiler et al., 2024).
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Rekrutierungspotenzial für Lehrpersonen, und zwar sowohl hinsichtlich 
der kognitiven Möglichkeiten als auch des gesellschaftlichen Status, was 
letztlich Rückschlüsse auf die Effektivität des nationalen Bildungssystems 
erlaubt (Piopiunik et al., 2014). 

307 Relative Kompetenzen der zukünftigen Lehrpersonen

PISA-Leistung (Mittelwert aus Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften) der 15-Jährigen mit 
dem Berufsziel Lehrer/in (obligatorische Schule) im Vergleich zur gesamten Bevölkerung; 
die grüne Gerade stellt die Isolinie der PISA-Leistung der zukünftigen Lehrpersonen dar: Alle 
Punkte darauf stehen für Länder, in denen die Schüler/innen mit Berufsziel Lehrer/in dieselbe 
PISA-Leistung aufweisen. 

Daten: OECD (PISA 2022); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
In Deutschland und Norwegen erzielen die Jugendlichen durchschnittlich schlechtere PISA-Leis-
tungen als in der Schweiz (vgl. Position auf der x-Achse), aber weil die Jugendlichen mit Berufsziel 
Lehrer/in in Deutschland oder Norwegen relativ zum Landesdurchschnitt besser abschneiden als 
in der Schweiz (vgl. grösserer Abstand zum nationalen Median auf der y-Achse), sind sie leistungs-
mässig vergleichbar mit den schweizerischen Jugendlichen, die sich für den Lehrberuf interessie-
ren. In Österreich oder Japan ist die Selbstselektion in etwa vergleichbar mit jener in der Schweiz 
(Position auf der y-Achse), aber weil Österreich in PISA schlechter abgeschnitten hat, weisen die 
Jugendlichen mit dem Berufsziel Lehrer/in dort schlechtere PISA-Leistungen auf. Umgekehrt führt 
die durchschnittlich stärkere PISA-Leistung in Japan dazu, dass japanische Jugendliche mit dem 
Zielberuf Lehrer/in eine deutlich höhere PISA-Leistung erbringen als in der Schweiz.

Die grüne Gerade verortet Länder, in denen 15-Jährige mit dem Berufs-
wunsch Lehrerin/Lehrer vergleichbare PISA-Leistungen aufweisen wie 
in der Schweiz, und zwar unabhängig vom jeweiligen nationalen Durch-
schnitt bei PISA: Rechts der Geraden befinden sich Länder, in denen sich 
leistungsstärkere Jugendliche als in der Schweiz für den Lehrberuf inter-
essieren, links der Geraden leistungsschwächere. Die Daten lassen keine 
Aussage über die effektive Qualität der zukünftigen Lehrpersonen zu, aber 
es können Hinweise auf die Beliebtheit und den Status des Lehrberufs ab-
geleitet werden: Je höher der Status, desto eher entscheiden sich die Talen-
tiertesten für den Beruf.

Forschung zum Kompetenzerwerb 

Der empirische Nachweis der Wirksam-

keit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 

ist nach wie vor sehr schwierig. Das 

Fehlen einer gemeinsamen theore-

tischen Basis des Forschungsfeldes 

erschwert überzeugende Konzeptuali-

sierungen des zentralen Konstrukts der 

Kompetenzen von Lehrpersonen sowie 

das Entwickeln allgemein anerkann-

ter Instrumente (Blömeke et al., 2008). 

Für repräsentative, überregional an-

gelegte Analysen zur Wirksamkeit der 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der 

Schweiz fehlen zudem die notwendigen 

Daten. Entsprechende Forschungs-

arbeiten beschränken sich daher auf 

Teilaspekte wie den Kompetenzauf-

bau in bestimmten Fachbereichen, in 

der Fachdidaktik, insbesondere in der 

berufspraktischen Ausbildung (Baum-

gartner, 2022; Baumgartner et al., 

2023; Brühwiler & Vogt, 2020; Festner 

et al., 2020; Košinár & Laros, 2022; 

McCombie & Guldimann, 2022) oder 

im Bereich der digitalen Transformation 

(Tarantini et al., 2023). 
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460 470 480 490 500 510 520 530 540 550 560

−20

−10

0

10

20

30

40

50

60

AU

AT

CA

CZ

DK

EE

FI

FR

DE

IE

IL

IT

JP

KR

NL

NZ

NO

PT

ES

SE

CH

UK

USA

OECD

Pädagogische Hochschulen Effektivität 290

Tertiärstufe� SKBF | CSRE  Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung



Mit den neuen Daten aus der OECD-Kompetenzerhebung bei Erwachsenen 
(PIAAC) lassen sich die Kompetenzen von Lehrpersonen mit jenen anderer 
Personen mit einem Hochschuldiplom vergleichen. In den meisten Ländern 
stammen Primarlehrpersonen überwiegend aus dem zweiten Quartil der 
Kompetenzverteilung der Hochschuldiplomierten, teilweise mit deutlicher 
Abweichung vom Median nach unten (→ Grafik 308). Auch wenn die rela-
tiven Kompetenzen der Lehrpersonen vergleichbar sind, finden sich sub
stanzielle Unterschiede zwischen den Ländern. Diese Differenzen spiegeln 
die in der PIAAC-Studie gemessenen Unterschiede bei der erwachsenen 
Bevölkerung.

Während die relative Position der Lehrpersonen Rückschlüsse auf die 
Attraktivität des Lehrberufs im jeweiligen Land erlaubt, verweisen die ef-
fektiven Kompetenzen der Lehrpersonen auf die Qualität des Bildungs-
systems insgesamt und damit letztlich auf das Lernen der Schülerinnen 
und Schüler. Letztere schneiden in Ländern mit leistungsstärkeren Lehr-
personen in PISA tendenziell besser ab (→ Grafik 309). Dieser Zusammen-
hang ist, wie die Studie von Hanushek et al. (2019) zeigt, kausal.

308 Kompetenzen von Lehrpersonen und tertiär Gebildeten, 2023

Mittlere Mathematikleistung von Primarlehrpersonen in der PIAAC-Studie und Kompetenzverteilung von tertiär Gebildeten

Daten: OECD
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309 Mathematikkompetenzen von Lehrpersonen und Schülerleistung

Mittlere Mathematikleistung von Lehrpersonen (alle Stufen) in PIAAC und Schülerleistung in 
Mathematik in PISA

Daten: OECD

Mit der Senkung der Zugangsvoraussetzungen der pädagogischen Hoch-
schulen werden die selbstselektiven Prozesse wichtiger; sie führen zu einer 
grösseren Heterogenität der Kompetenzen des zukünftigen Berufsstands. 
Damit drängt sich die Frage auf, ob es beim Studieneintritt neue Formen 
einer gezielten Selektion und Eignungsabklärung braucht und auf der Basis 
welcher Kriterien solche Massnahmen erfolgen müssten (Bieri Buschor & 
Schuler Braunschweig, 2018; Krammer & Pflanzl, 2019). Die langfristigen 
Auswirkungen einer liberalen Zulassungspraxis (beispielsweise der di-
rekte Zugang mit Berufsmaturität) müssten im Hinblick auf die Frage der 
Systemwirksamkeit und etwaiger Steuerungsansätze genauer analysiert 
werden. Dazu wären längsschnittliche Analysen mit Daten über die Vor-
bildung, die Zulassung und den Studienverlauf sowie über längerfristige 
Outcomes notwendig. Dabei müssten auch alternative Berufsoptionen 
potenzieller Lehrpersonen berücksichtigt werden, zumal sich zeigt, dass 
wirtschaftliche Rahmenbedingungen zum Zeitpunkt des Berufseinstiegs 
die im Lehrpersonal vorhandenen Kompetenzen ebenfalls mitbestimmen 
(Nagler et al., 2020). 

Studienerfolg

Der Studienerfolg ist neben der Wirksamkeit der eigentlichen Ausbildung 
auch abhängig von den Eingangsvoraussetzungen der Studierenden, ins-
besondere der früheren schulischen Leistungen (Larsen et al., 2013 ; Diem, 
2021), von der Zulassungspraxis sowie der Selektivität im Studiengang 
selbst. Neben den kognitiven Fähigkeiten erweisen sich gemäss einer öster-
reichischen Analyse von Studierenden an pädagogischen Hochschulen 
auch nichtkognitive Fähigkeiten wie etwa Gewissenhaftigkeit als prädiktiv 
für den Studienerfolg (Weissenbacher et al., 2019). Solange allerdings weder 
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310 Studienerfolg

Studienerfolg im Bachelorstudiengang 
Primarstufe an PH, 6 Jahre nach Studienbeginn 
(Eintritte 2015–2017); Abweichung von der 
durchschnittlichen Erfolgsquote von 83% für 
einzelne Merkmale

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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die Eingangsselektion noch der Studienabschluss unter einheitlichen Be-
dingungen erfolgt, macht eine Aussage über die Effektivität der einzelnen 
pädagogischen Hochschulen wenig Sinn. Im gesamtschweizerischen Mit-
tel lassen sich hingegen bestimmte Unterschiede identifizieren 
(→ Grafik 310). So zeigt sich, dass Männer, ausländische Studierende sowie 
quereinsteigende Personen eine deutlich geringere Studienerfolgsquote 
aufweisen als der Durchschnitt der Studierenden. Aufgrund der vor-
liegenden Daten kann aber nicht gesagt werden, ob die beobachteten Unter-
schiede an schlechteren Studienvoraussetzungen oder etwa an einer tiefe-
ren Motivation liegen. 

Unterrichtstätigkeit während des Studiums

Viele Studierende an pädagogischen Hochschulen sind bereits während der 
Ausbildung als Lehrpersonen an Schulen tätig, oftmals in Festanstellungen. 
Dabei handelt es sich nicht um ausbildungsbezogene Praktika, sondern um 
eine studienunabhängige, nicht begleitete, teilweise auch fachfremde 
Unterrichtstätigkeit (Scheidig & Holmeier, 2022). Basierend auf den Daten 
der Absolventenbefragung des Bundesamts für Statistik (BFS) lässt sich für 
Studierende der pädagogischen Hochschulen schlussfolgern, dass es sich 
bei einer bezahlten Erwerbstätigkeit mit inhaltlichem Bezug zum Studium 
mit hoher Wahrscheinlichkeit um eine Unterrichtstätigkeit handelt. Dar-
auf stützt sich der Befund, dass über 40% der Studierenden im Studiengang 
Sekundarstufe I einer regelmässigen erwerbsmässigen Unterrichtstätigkeit 
nachgehen (→ Grafik 311). Damit wird der Berufseinstieg faktisch vorver-
legt, was eigentlich in der berufspraktischen Ausbildung berücksichtigt 
werden könnte (Kreis & Güdel, 2023). 

Es fragt sich allerdings, wie gut Studierende für solche Einsätze quali-
fiziert sind, insbesondere wenn sie bereits zu Beginn des Studiums erfol-
gen. Für die Studierenden in regulären Studiengängen birgt eine Erwerbs-
tätigkeit mit einem hohen Unterrichtspensum ausserdem das Risiko, die 
Ausbildung nicht in der vorgesehenen Studiendauer abschliessen zu kön-
nen oder sogar vorzeitig abzubrechen. Ferner besteht bei einer studien-
unabhängigen Unterrichtstätigkeit die Gefahr, dass diese den Studieren-
den suggeriert, bereits über die erforderlichen Unterrichtsfähigkeiten zu 
verfügen. Damit wird der Anspruch auf eine begleitete, berufspraktische 
Ausbildung unterlaufen (Bacher et al., 2024). 

Im Rahmen der Flexibilisierung der Studienformen bieten die meis-
ten Hochschulen Teilzeitstudiengänge an, die es Studierenden mit fami-
liären und finanziellen Verpflichtungen ermöglichen, neben dem Stu-
dium einer reduzierten Erwerbstätigkeit nachzugehen oder Betreuungs-
aufgaben wahrzunehmen (Hirsch et al., 2024). Die Möglichkeit des Teil-
zeitstudiums wird aber längst nicht von allen erwerbstätigen Studierenden 
genutzt (→ Grafik 312). Im Mittel sind lediglich etwa die Hälfte der Studie-
renden, die mindestens in einem 50%-Pensum erwerbstätig sind, in einem 
Teilzeitstudiengang eingeschrieben. Dabei gibt es sowohl zwischen den 
Studiengängen als auch zwischen den Hochschulen grosse Unterschiede. 
Es ist anzunehmen, dass sich die Rahmenbedingungen von Hochschule zu 
Hochschule unterscheiden und dass es Studierenden unterschiedlich gut 
gelingt, neben einer hohen Unterrichtsverpflichtung erfolgreich einen re-
gulären Studiengang zu absolvieren. Hinzu kommt, dass die Kantone oder 

311 Erwerbstätigkeit während 
des Studiums

Regelmässige Erwerbstätigkeit mit inhaltlichem 
Bezug zum Studium (gesamter Balken); davon 
mind. 50% (dunkelgrün); 2017–2023

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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312 Studienform der  
erwerbstätigen Studierenden

Studienform der Studierenden, die regelmässig 
zu mindestens 50% und mit inhaltlichem Bezug 
zum Studium erwerbstätig sind; 2017–2023

Daten: BFS (EHA); Berechnungen: SKBF
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die Schulen in den einzelnen Kantonen unterschiedlich mit der Frage um-
gehen, wie Studierende als Lehrpersonen eingestellt werden dürfen und zu 
welchem maximalen Pensum. 

Beurteilung der Ausbildung durch die Studierenden

Auf Basis der Erhebung der Hochschulabsolventinnen und -absolventen 
(EHA) lässt sich ermitteln, wie gut sich die Absolventinnen und Ab-
solventen der pädagogischen Hochschulen durch ihre Ausbildung auf die 
Berufsausübung vorbereitet fühlen. Bei dieser Art der Beurteilung der Aus-
bildung handelt es sich zwar um subjektive Einschätzungen der Studieren-
den, doch können diese wichtige Hinweise auf die Ausbildungswirksam-
keit liefern (→ Grafik 313). 

313 Einschätzung der Berufsrelevanz der Ausbildung durch die 
Absolventinnen und Absolventen

Daten: BFS (EHA 2017–2023); Berechnungen: SKBF 
�

Im schweizweiten Vergleich zeigen sich substanzielle Unterschiede: Neben 
einem breiten Mittelfeld, in dem rund die Hälfte die Ausbildung positiv be-
wertet, gibt es auch Hochschulen mit Zustimmungsraten von über 60%, 
aber auch welche mit sehr geringen Werten. Die Einschätzungen werden 
zwar retrospektiv vorgenommen, aber sie finden im Kontext der konkreten 
Berufstätigkeit statt. Systematische Unterschiede nach Fach oder Berufs-
gruppe werden minimiert, indem für diesen Vergleich nur Diplomierte 
des Studiengangs Primarstufe berücksichtigt wurden. Allerdings werden 
hier individuelle Merkmale wie das Geschlecht, das Alter, Eingangsvoraus-
setzungen, die Vorbildung und dergleichen nicht berücksichtigt. Das sind 
Faktoren, die das Urteil der Studierenden ebenfalls beeinflussen dürften.
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Zufriedenheit im Beruf

Ähnlich wie die Einschätzung der Ausbildung hängt auch die Zufriedenheit 
im Beruf von einer Vielzahl von Einflussfaktoren ab. Dazu zählen indivi-
duelle Merkmale (kognitive und nichtkognitive Fähigkeiten) wie institu-
tionelle (etwa die Schulführung oder die Zusammenarbeit im Team) oder 
strukturelle (Schülermerkmale, Klassengrösse, Verdienst). 

Wenn man davon ausgeht, dass es zur Aufgabe der pädagogischen Hoch-
schulen gehört, die Berufseignung während der Ausbildung abzuklären und 
festzustellen, so müsste beim Berufseinstieg eigentlich eine grundsätzliche 
Passung vorhanden sein. Aufgrund des ausgeprägten Berufsfeldbezugs in der 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Vergleich zu anderen Hochschultypen 
wäre zu erwarten, dass die Berufszufriedenheit bei den Diplomierten der pä-
dagogischen Hochschulen höher ist als etwa bei jenen der universitären 
Hochschulen. Anhand der Absolventendaten lässt sich zeigen, dass die Dip-
lomierten der pädagogischen Hochschulen tatsächlich sehr hohe Zufrieden-
heitswerte hinsichtlich der inhaltlichen Aspekte ihrer beruflichen Aufgaben 
wie auch ihres Einkommens aufweisen. Bezüglich der wahrgenommenen 
Arbeitsbelastung sind sie deutlich weniger zufrieden als die Diplomierten 
der anderen Hochschultypen (→ Grafik 314). Dieser Befund müsste bei der 
Diskussion der Ausbildungswirksamkeit berücksichtigt werden, sollte sich 
zeigen, dass die Diplomierten der pädagogischen Hochschulen signifikant 
häufiger Mühe im Umgang mit der Arbeitsbelastung im Beruf bekunden als 
Personen mit einem Diplom von Hochschulen eines anderen Typs.

Berufseinstieg

Aus Sicht des Bildungssystems stellt der Berufseinstieg und -verbleib aus-
gebildeter Lehrpersonen ein Effektivitätskriterium dar. Sollte sich ein nam-
hafter Teil der Diplomierten der pädagogischen Hochschulen gegen eine 
Unterrichtstätigkeit entschliessen oder eine begonnene Lehrtätigkeit bald 
wieder aufgeben, würde dies – vorausgesetzt, die Berufsattraktivität wäre 
unverändert – auf eine inadäquate Berufsvorbereitung hindeuten, was für 
die Beurteilung der Leistungsfähigkeit der pädagogischen Hochschulen ent-
scheidend ist. Für den Berufseinstieg sind aber auch persönliche Ein-
stellungen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen zentral (Keller-Schnei-
der, 2023; Schneider, 2021; Freisler-Mühlemann et al., 2021). Schätzen sich 
Personen, die im Beruf tätig sind, kompetent ein und führen sie diesen 
Kompetenzerwerb auch auf die Ausbildung zurück, wären dies Hinweise auf 
eine hohe Wirksamkeit der Hochschulausbildung. Die grosse Mehrheit der 
Absolventinnen und Absolventen der pädagogischen Hochschulen nimmt 
binnen eines Jahres nach Abschluss eine Unterrichtstätigkeit auf, allerdings 
mit namhaften Unterschieden zwischen den Bildungsstufen. Lehrpersonen 
mit einer Ausbildung für die Primarstufe unterrichten zu 83% stufenadäquat, 
während dies bei den ausgebildeten Lehrpersonen der Sekundarstufe I rund 
74% und bei den Lehrpersonen der Sekundarstufe II gut 55% sind 
(→ Grafik 315). Der substanzielle Anteil an Lehrpersonen der Sekundar-
stufen I und II, die auf einer anderen Stufe unterrichten, könnte ein Hinweis 
auf Passungsschwierigkeiten beim Berufseinstieg sein, oder – gerade im Fall 
der Gymnasiallehrpersonen – auf die Flexibilität, andere Berufe ergreifen zu 
können.

314 Berufszufriedenheit nach 
Hochschultyp

PH: Erwerbstätigkeit nur als Lehrperson

Daten: BFS (EHA: Erstbefragung 2021, 2023); 
Berechnungen: SKBF

Arbeitsbelastung Aufgaben Einkommen

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

UH FH PH

315 Beschäftigungssituation der 
Diplomierten nach Studiengang

Beschäftigungssituation der Absolvent/innen 
von PH 1 Jahr nach dem Abschluss

Daten: BFS (EHA 2023); Berechnungen: SKBF
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Effizienz/Kosten

Aussagen über die Effizienz des Mitteleinsatzes in den pädagogischen 
Hochschulen setzen sowohl vergleichbare Daten zu den verschiedenen In-
puts (real und monetär) als auch geeignete Output-Masse voraus. Weil es 
für den Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung kein allgemeingültiges 
Mass zur Messung des Outputs gibt, sind generelle Aussagen zur Effizienz 
der Ausbildung nicht möglich. Daher beschränken sich die folgenden Aus-
führungen auf einen Vergleich der monetären Inputs (Kosten). 

Ausbildungskosten pro Person 

Ein Vergleich der Ausbildungskosten pro Person für den Studiengang 
Primarstufe zwischen den einzelnen pädagogischen Hochschulen (ge-
messen in Vollzeitäquivalenten [VZÄ]) offenbart grosse Unterschiede 
(→ Grafik 316). Diese Kostenheterogenität lässt sich jedoch nicht mit der 
Grösse der Hochschulen erklären. Mögliche Erklärungsansätze könn-
ten die unterschiedlichen Betreuungsverhältnisse, Unterschiede in den 
Ausbildungsmodellen und im Studienangebot, divergierende Lohn-
kosten, ungleiche Personalstrukturen sowie die generell verschiedenen 
Organisationsstrukturen der Hochschulen bieten. Eine detaillierte Analyse 
der Einflussgrössen der Kostenunterschiede liegt bis dato aber nicht vor.

316 Ausbildungskosten pro Student/in und Anzahl Studierende  
nach Hochschule, 2023

Personalkosten für die Grundausbildung pro Student/in in VZÄ an öffentlich-rechtlichen PH;  
Abweichung vom Mittelwert

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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Die Kosten für Forschung und Entwicklung (F+E) sind zwar abhängig 
von der Grösse der Hochschule (→ Grafik 317), doch variieren die Auf-
wendungen dafür auch unter Hochschulen gleicher Grösse teilweise 
recht stark. Wichtiger aber ist der Umstand, dass es wahrscheinlich kriti-
sche Grössen gibt, unterhalb derer es für eine einzelne Hochschule nicht 
möglich ist, eine effektive und effiziente Forschungsproduktion aufzu-
bauen. Für kleine Hochschulen stellt sich deshalb die Frage, wie sie ihren 
Leistungsauftrag in Forschung und Entwicklung erfüllen wollen, ohne un-
verhältnismässig viele Ressourcen in diesen Leistungsbereich investieren 
zu müssen. 

Weiterbildungskosten

Zum Leistungsauftrag der pädagogischen Hochschulen gehört auch die 
Weiterbildung von Lehrpersonen. In der Regel sind die pädagogischen 
Hochschulen verantwortlich für die Weiterbildung des Schulpersonals 
ihrer Trägerkantone. Wie diese Fortbildungen umgesetzt und wie viele 
Mittel dafür aufgewendet werden, ist unterschiedlich. Die folgende Gra-
fik veranschaulicht den Betrag, den die Trägerkantone im Mittel pro Lehr-
person für die Weiterbildung einsetzen. Dazu wurden die Weiterbildungs-
kosten der Hochschulen ins Verhältnis zur Zahl der Lehrpersonen ihrer 
Trägerregion gesetzt (→ Grafik 318).

317 Kosten für Forschung und Entwicklung nach Hochschule, 2023

Betriebskosten für F+E und Studierende in VZÄ (rechte Achse)

Daten: BFS
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318 Weiterbildungskosten und Betriebserlöse durch Kantone pro 
Lehrperson, 2023

Weiterbildungskosten und Betriebserlöse durch Kantone (dunkelgrün) relativ zur Anzahl 
Lehrpersonen (obligatorische Schule) in der Trägerregion 

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Die dunkelgrünen Säulen markieren die Betriebserlöse pro Lehrperson im 
Leistungsbereich Weiterbildung, den die pädagogischen Hochschulen von 
den Kantonen erhalten (Betriebserlöse durch die Trägerkantone). Diese Be-
träge entsprechen den verrechneten Leistungen im Bereich Weiterbildung, 
welche die Kantone bei den pädagogischen Hochschulen in Auftrag ge-
geben haben. Auch hier bestehen beträchtliche Unterschiede zwischen den 
einzelnen Hochschulen. Wie in der Grafik ersichtlich ist, beziehen nicht 
alle Kantone im gleichen Ausmass Leistungen von ihren Hochschulen; 
hinzu kommen Weiter- und Fortbildungen, die von den Lehrpersonen pri-
vat bezahlt werden. Und schliesslich fragt sich im Fall der Hochschulen, die 
überhaupt keine kantonalen Erlöse für Weiterbildung ausweisen, ob die 
Kostenstellen überhaupt einheitlich erfasst werden.

Personalkosten

Werden die Personalkosten nach den vier Leistungsbereichen differen-
ziert, lässt sich ebenfalls kein Zusammenhang mit der Grösse der Hoch-
schule beobachten. Die unterschiedlichen Kostenstrukturen lassen sich 
also nicht mit der Grösse einer Hochschule erklären, gibt es doch kleine 
(Schaffhausen) wie grosse (Zürich) pädagogische Hochschulen mit einem 
anteilsmässig grossen Mitteleinsatz im Bereich Ausbildung. Auch im dritt-
mittelfinanzierten Bereich (Weiterbildung, Forschung und Entwicklung, 
Dienstleistungen) weisen die verschiedenen Hochschulen unterschied-
liche Profile auf. Es muss jedoch berücksichtigt werden, dass sich an klei-
nen Hochschulen durch die anteilsmässige Betrachtung bereits kleine-
re Personalaufstockungen etwa im Bereich Forschung und Entwicklung 
stark auf das Gesamtverhältnis auswirken (→ Grafik 319).
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319 Personalkosten nach Leistungsart und Hochschule, 2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Finanzquellen der pädagogischen Hochschulen

Die pädagogischen Hochschulen werden primär mittels Pauschalbeiträgen 
ihrer Träger (Kantone) finanziert. Hinzu kommen Beiträge anderer Kanto-
ne im Rahmen der interkantonalen Fachhochschulvereinbarung (FHV )6, 
Studiengelder, Drittmittel und übrige Erträge. Die Zusammensetzung der 
verschiedenen Finanzquellen fällt je nach Leistungsbereich unterschied-
lich aus. Im Folgenden wird jedoch die Ertragsstruktur aller Hochschulen 
über alle Leistungsbereiche hinweg betrachtet (→ Grafik 320).

Der Zuwachs von ausserkantonalen Studierenden wirkt sich auf die fi-
nanziellen Mittel der aufnehmenden Hochschulen aus. Im Durchschnitt 
erhalten die Hochschulen 15% ihrer Betriebskosten in Form von inter-
kantonalen Ausgleichszahlungen. Die Grundfinanzierung durch die Trä-
ger (inkl. FHV intern) beläuft sich im Mittel auf knapp 70%. Je weniger 
eine pädagogische Hochschule ausserkantonale Studierende und damit 
Beiträge gemäss Fachhochschulvereinbarung sowie Drittmittel einzu-
werben vermag, desto grösser ist der Anteil der Finanzierung, für den der 
Trägerkanton aufkommen muss.

Drittmittel wirken sich unmittelbar auf die Finanzierung durch die 
Trägerkantone aus. Decken sie Ausgaben, die auch ohne deren Einsatz ent-
standen wären, verringert sich der Kostenanteil der Trägerkantone sowohl 

6  Interkantonale Fachhochschulvereinbarung vom 12. Juni 2003.
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absolut als auch prozentual. Werden durch Drittmittel hingegen zusätz-
liche Aktivitäten ermöglicht, die ohne sie nicht stattgefunden hätten, re-
duziert sich der Kostenanteil der Trägerkantone lediglich prozentual, nicht 
jedoch absolut. Die Höhe der Trägerbeiträge variiert – in Abhängigkeit von 
diesen Faktoren – recht stark zwischen den pädagogischen Hochschulen; 
sie reicht von weniger als 50% im Fall der pädagogischen Hochschule Lu-
zern bis zu über 80% im Fall der pädagogischen Hochschule BEJUNE 
(→ Grafik 320).

320 Betriebserlöse nach Finanzquelle in Prozent der  
Betriebskosten, 2023

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF

Equity

Die Chancengerechtigkeit an den pädagogischen Hochschulen wird in 
diesem Kapitel – ergänzend zu den Betrachtungen, die das gesamte Hoch-
schulsystem betreffen (→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189) – hauptsäch-
lich aus der Perspektive des Zugangs zur Ausbildung diskutiert. Dabei wer-
den Disparitäten zwischen verschiedenen sozialen Gruppen, zwischen den 
Geschlechtern sowie zwischen Studierenden schweizerischer und aus-
ländischer Nationalität beleuchtet.
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Soziale Herkunft

Die im schweizerischen Hochschulsystem beobachtete soziale Disparität 
zwischen dem universitären und dem nichtuniversitären Bereich (Lee-
mann et al., 2022; Denzler, 2011; Diem, 2021) zeigt sich auch bei den ver-
schiedenen Studiengängen an den pädagogischen Hochschulen. Aller-
dings leisten Letztere mit einer Zulassungspraxis, die im Vergleich zu den 
universitären Hochschulen mehr alternative Zugänge für Personen ohne 
Hochschulzulassungsausweis bietet, einen Beitrag zur Verbesserung der 
Chancengerechtigkeit beim Zugang zur Hochschulbildung. So ist der An-
teil von Personen, die den Studiengang Primarstufe an pädagogischen 
Hochschulen absolvieren und deren Vater über einen Hochschulabschluss 
verfügt, etwa halb so gross wie jener der Universitätsabgängerinnen und 

-abgänger. Der Anteil von Studierenden, deren Vater einen Hochschul-
abschluss hat, steigt dann in den Studiengängen für die Sekundarstufe I 
und für angehende Mittelschullehrpersonen (→ Grafik 321) parallel zum 
Anteil von Studierenden mit einer gymnasialen Maturität. Am tiefsten ist 
er bei Lehrpersonen des berufsbildenden Teils der Sekundarstufe II. An-
gehende Lehrpersonen weisen hinsichtlich ihrer Bildungsherkunft somit 
eine grössere Vielfalt auf als typische Universitätsstudierende und spie-
geln damit stärker die Bildungsherkunft ihrer späteren Schülerinnen und 
Schüler wider. Für die obligatorische Schule entsprechen die Lehrpersonen 
in Bezug auf ihre soziale Herkunft eher dem sozialen Bevölkerungsdurch-
schnitt als dem Mittelwert von Personen mit einem Studienabschluss auf 
der Hochschulstufe. Beachtenswert ist zudem, dass auch die angehenden 
Mittelschullehrpersonen deutlich weniger häufiger aus akademischen 
Elternhäusern stammen als der Durchschnitt der übrigen Absolventinnen 
und Absolventen universitärer Hochschulen, die während ihres Fach-
studiums an der Universität noch ihre Kommilitoninnen und Kommili-
tonen waren.

321 Soziale Herkunft der Hochschulabsolvent/innen nach 
Studiengang, 2023

Anteil an Absolvent/innen, deren Väter über einen Hochschulabschluss (UH, FH, PH) verfügen

Daten: BFS (EHA, Erstbefragung 2023); Berechnungen: SKBF
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Geschlecht

Die Studiengänge der pädagogischen Hochschulen zeichnen sich tradi
tionell durch einen hohen Frauenanteil aus, der von Bildungsstufe zu 
Bildungsstufe, für die die angehenden Lehrpersonen ausgebildet werden, 
abnimmt. Die höchste Frauenquote verzeichnet aktuell der Studiengang 
Sonderpädagogik mit 90%. Am wenigsten Frauen gibt es in den Studien-
gängen für die Sekundarstufe II (→ Grafik 322). 

Allerdings lässt sich feststellen, dass der Männeranteil in den Studien-
gängen für die obligatorische Schulstufe in den letzten zehn Jahren leicht 
angestiegen ist. Inwiefern dieser Anstieg mit den Entwicklungen bei der 
Zulassungspraxis zusammenhängt, muss erst noch genauer untersucht 
werden. 

Migrationsstatus

Im Gegensatz zur Bildungsherkunft der Studierenden an pädagogischen 
Hochschulen ist der Anteil von Lehrpersonen mit einem Migrationshinter-
grund deutlich tiefer als jener in der Schülerschaft. Insgesamt haben ledig-
lich etwa 5% der Studierenden an pädagogischen Hochschulen, die ihre 
Studienberechtigung in der Schweiz erworben haben, eine ausländische 
Nationalität (sogenannte Bildungsinländerinnen und -inländer). Dieser 
Anteil ist tiefer als an den anderen Hochschultypen, wenngleich es auch 
hier zu bedenken gilt, dass mit der Betrachtung der Nationalität der Anteil 
der Studierenden mit Migrationshintergrund wegen Einbürgerungen vor 
dem Studium unterschätzt wird. Unter Berücksichtigung der Erstsprache 
können an pädagogischen Hochschulen etwa 5% der Studierenden schwei-
zerischer Nationalität identifiziert werden, die über einen Migrations-
hintergrund verfügen. Zusammen mit den Ausländerinnen und Aus-
ländern, die für ihre Ausbildung in die Schweiz kommen, ergibt das für die 
pädagogischen Hochschulen einen Anteil von Studierenden mit 
Migrationshintergrund von 17 % (→ Grafik 323). Im Vergleich dazu ist die 
Studierendenpopulation an den anderen Hochschultypen sowie in der Hö-
heren Berufsbildung in Bezug auf den Migrationshintergrund wesentlich 
heterogener. Zwischen den pädagogischen Hochschulen bestehen aller-
dings grosse Unterschiede: Während an der pädagogischen Hochschule 
Schwyz weniger als 10% der Studierenden einen Migrationshintergrund 
haben, sind es an der pädagogischen Hochschule FHNW knapp 20% und 
in Lausanne mehr als 30% (→ Grafik 324).

Bislang gibt es keine befriedigende Erklärung dafür, weshalb der Anteil 
von Studierenden mit einem Migrationshintergrund bei den angehenden 
Lehrpersonen und trotz des ausgeprägten Mangels an Lehrpersonen so tief 
ist (Beck et al., 2023). Analysen der LABB-Daten liefern Hinweise auf gerin-
gere Studienerfolgsquoten ausländischer Studierender (→ Grafik 310). Eine 
Untersuchung mit deutschen Daten stellt hingegen keine Benachteiligung 
von Studierenden mit Migrationshintergrund in Lehramtsstudiengängen 
fest (Besa & Vietgen, 2017). 

322 Frauenanteil nach 
Studiengang, 2012–2024

Entwicklung des Frauenanteils bei den  
Personen, die in eine PH eintreten, nach 
Studiengang
Primarstufe: Eintritte in den Bachelorstudiengang; 
Sek I: Eintritte in den Bachelorstudiengang, aus-
ser bei BEJUNE, SUPSI und HEP VS, an denen der 
Eintritt in den Masterstudiengang erfolgt; Sek II: 
Eintritte in den Diplomstudiengang; Sonder
pädagogik: Eintritte in den Masterstudiengang

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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323 Studierende nach 
Migrationshintergrund und 
Tertiärbildung

Hochschuleintritt 2020 oder später

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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324 Studierende mit Migrationshintergrund nach pädagogischer 
Hochschule

Hochschuleintritt 2020 oder später

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF

Kulturelle Diversität

Die Schweizer Bevölkerung und somit die Population der Schülerinnen 
und Schüler zeichnet sich nicht nur durch unterschiedliche Nationalitäten 
oder Verschiedenheiten in Bezug auf die Bildungsherkunft aus, sondern 
auch durch eine hohe kulturelle Diversität (→ Kapitel Obligatorische Schule, 
Seite 33). Vor diesem Hintergrund könnte es potenziell problematisch 
sein, wenn eine kulturell gesehen sehr homogene Lehrerschaft auf kul-
turell sehr diverse Schülerpopulationen trifft. Verschiedene Studien zei-
gen, dass der Umgang mit einer kulturell sehr heterogenen Schule schwie-
rig ist. Eine kulturell diversere Lehrerschaft könnte deshalb ein Schlüssel 
dazu sein, das Leistungspotenzial von Schülerinnen und Schülern mit einer 
grossen kulturellen Distanz zur einheimischen Bevölkerung besser auszu-
schöpfen (Syring et al., 2019). Approximiert man die kulturelle Diversität 
von Lehrerinnen und Lehrern mit Daten aus dem Global Preferences Survey 
(Falk et al., 2018), so zeigt sich im Vergleich zu anderen Berufsgruppen eine 
deutlich kleinere Diversität (→ Grafik 325). Diese ist nicht nur deswegen 
sehr gering, weil in anderen Berufsgruppen mehr Arbeitnehmerinnen und 
Arbeitnehmer ausländischer Nationalität tätig sind, sondern auch, weil der 
grösste Teil der Lehrerinnen und Lehrer mit ausländischer Nationalität aus 
Ländern stammt, die der einheimischen Schweizer Bevölkerung kulturell 
sehr nahe stehen. 

Schweizer/innen mit Migrationshintergrund: 
Personen schweizerischer Nationalität, deren 
Erstsprache nicht einer Landessprache 
entspricht.
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325 Kulturelle Distanz 
verschiedener Berufsgruppen

Pro Nationalität wird ein Index (basierend auf 
Merkmalen wie Geduld, Risikobereitschaft, 
Reziprozität, Altruismus und Vertrauen) gebildet. 
Die Abweichung vom Wert für die Schweiz stellt 
ein Mass für die «kulturelle Distanz» dar, die 
mit dem Anteil der ausländischen Bevölkerung 
gewichtet wird. 

Daten: Universität Bonn (GPS), BFS (SAKE);  
Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel 
Der mittlere Wert der kulturellen Distanz der 
Lehrpersonen ausländischer Nationalität beträgt 
0,29 und entspricht damit etwa der kulturellen 
Distanz zu Schweden. In den Berufsfeldern Pfle-
ge oder Finanzwirtschaft ist der Anteil von aus-
ländischen Arbeitskräften deutlich höher; zudem 
ist deren kulturelle Diversität grösser als bei den 
Lehrpersonen. Die mittlere kulturelle Distanz in 
diesen beiden Berufsgruppen ist mit einem Wert 
um 0,5 mehr als anderthalbmal so hoch wie bei 
den Lehrpersonen. Zum Vergleich: Die kulturelle 
Distanz zu einem Land wie Albanien beträgt 0,8.
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OBLIGATORISCHE SCHULE

SEKUNDARSTUFE II

TERTIÄRSTUFE

WEITERBILDUNG



HÖHERE 
BERUFSBILDUNG



Übersicht und Kontext

Die höhere Berufsbildung (HBB) ist neben den Ausbildungen an den Uni-
versitäten, den Fachhochschulen (FH) und den pädagogischen Hoch-
schulen (PH) auf der tertiären Stufe angesiedelt und ermöglicht erfahrenen 
Berufsleuten mit einem Eidgenössischen Fähigkeitszeugnis (EFZ) den 
Zugang zur Tertiärstufe ohne (Berufs-)Maturität. Zudem versorgt sie die 
Wirtschaft mit berufserfahrenem Fach- und Führungspersonal. Ziel der 
höheren Berufsbildung ist die Vermittlung von «Qualifikationen, die für 
die Ausübung einer anspruchs- oder einer verantwortungsvolleren Berufs-
tätigkeit erforderlich sind» (Art. 26 Abs 1 BBG)1. Im Vergleich zu den an-
deren tertiären Ausbildungen ist die höhere Berufsbildung stärker auf die 
Arbeitsmarkterfordernisse ausgerichtet. Studierende der höheren Berufs-
bildung absolvieren ihre Ausbildung eher berufsbegleitend und verfügen 
häufiger bereits über mehrjährige Berufserfahrung (Höhere Fachschulen: 
im Schnitt 5 Jahre; Berufsprüfung: im Schnitt 10 Jahre; höhere Fach-
prüfung: im Schnitt 11 Jahre) (BFS, 2024h). 

Die eidgenössischen Berufsprüfungen (BP) und die eidgenössischen hö-
heren Fachprüfungen (HFP) bestätigen die berufsbezogenen Kompeten-
zen der Kandidatinnen und Kandidaten und befähigen diese zur Aus-
übung von Tätigkeiten auf einem Anforderungsniveau, das mehr verlangt 
als eine abgeschlossene berufliche Grundbildung (EFZ). Die höheren Fach-
prüfungen setzen innerhalb einer Branche höhere Anforderungen als die 
Berufsprüfungen. Sie befähigen die Absolventinnen und Absolventen, 

1  Bundesgesetz über die Berufsbildung (Berufsbildungsgesetz, BBG) vom 13. Dezember 2002.

2  Bei einem einschlägigen EFZ dauert das Studium 3600 Lernstunden, was vier bzw. sechs 
Semestern (Vollzeit bzw. Teilzeit) entspricht. Bei einem anderen Abschluss auf der Sekundar-
stufe II dauer das Studium 5 400 Lernstunden, was sechs bzw. acht Semestern (Vollzeit bzw. 
Teilzeit) entspricht.

326 Übersicht über die höhere Berufsbildung in der Schweiz

Daten: SKBF
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als Führungsperson oder als Expertin oder Experte in einem bestimmten 
Bereich tätig zu sein. Bei den eidgenössischen Berufs- und den höhe-
ren Fachprüfungen legen die Organisationen der Arbeitswelt (OdA) in 
den Prüfungsordnungen die zu erwerbenden Kompetenzen fest und 
überprüfen diese an den zentral durchgeführten Prüfungen. Die Ab-
solventinnen und Absolventen erhalten einen eidgenössischen Fachaus-
weis (Berufsprüfung) oder ein eidgenössisches Diplom (höhere Fach-
prüfung). Die Prüfungsvorbereitung ist allerdings nicht reglementiert.

Die eher generalistisch und breit ausgerichteten höheren Fachschulen 
(HF ) vermitteln den Studierenden ebenfalls praxisorientierte Kompe-
tenzen zur Übernahme von Fach- und Führungsverantwortung. Für die 
Abschlüsse der höheren Fachschulen erarbeiten die OdA in Zusammen-
arbeit mit den Bildungsanbietern die Rahmenlehrpläne, welche die Zu-
lassungsbedingungen, die Titel, die Berufsprofile und Kompetenzen, die 
Angebotsformen und das Qualifikationsverfahren festlegen. Gestützt auf 
die Rahmenlehrpläne können die Bildungsanbieter ihre Bildungsgänge 
eidgenössisch anerkennen lassen. Sie führen die abschliessenden Quali-
fikationsverfahren durch und stellen die Diplome aus.

Entwicklung der Abschlüsse

Jährlich werden 25 000 bis 30 000 Abschlüsse in der höheren Berufs-
bildung verliehen, was rund 45% aller tertiären Erstabschlüsse3 entspricht. 
Die Zahl der Abschlüsse ist jedoch deutlich höher als jene der Personen 
mit einem Abschluss der höheren Berufsbildung als höchstem Bildungs-
abschluss. Dies liegt daran, dass einige Personen mehrere Abschlüsse auf 
dieser Stufe erwerben; ausserdem erlangen auch Personen mit anderen 
tertiären Bildungsabschlüssen zusätzlich einen Abschluss der höheren 
Berufsbildung. 

Im Zeitraum 2014–2024 nahm die Zahl der Abschlüsse an höheren 
Fachschulen um jährlich 3% zu (→ Grafik 327), während die Abschlüsse 
mit einer eidgenössischen Prüfung relativ stabil blieben (Berufsprüfung 
+ 0,8%; höhere Fachprüfung + 0,8% pro Jahr). Damit stieg die Anzahl der 
Abschlüsse der höheren Fachschulen in diesem Zeitraum stärker an als jene 
der Fachhochschulen (+2,4% pro Jahr). Im Jahr 2020 wurden einige Berufs- 
und höhere Fachprüfungen wegen der Covid-19-Pandemie verschoben. 
Dies führte zu einem Rückgang der Berufsprüfungsabschlüsse. Im Folge-
jahr kam es zu einem Kompensationseffekt; dennoch wurden in diesen bei-
den Jahren rund 2000 eidgenössische Fachausweise weniger ausgestellt als 
bei einer linearen Entwicklung zu erwarten gewesen wäre. Seit 2022 ent-
spricht das Wachstum wieder dem Trend vor der Pandemie. 

Für das Jahr 2023 präsentierte das Bundesamt für Statistik (BFS) erst-
mals Szenarien für die eidgenössischen Prüfungen, und nicht nur für die 
höheren Fachschulen. Die Prognosen basieren hauptsächlich auf der er-
warteten demografischen Entwicklung, dem Interesse der Jugendlichen 
an einem EFZ und auf der Übertrittsquote in die höhere Berufsbildung. 
Für die gesamte höhere Berufsbildung rechnet das BFS gemäss Referenz-
szenario mit einer Verlangsamung des jährlichen Wachstums auf 0,7 % 

3  Bachelorstufe und Lizenziat, Diplome der Universitäten, Fachhochschulen und pädagogi-
schen Hochschulen.

327 Entwicklung der Abschlüsse 
nach Ausbildungstyp, 2009–2024

Daten: BFS
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(höhere Fachschulen +1%; Berufsprüfung + 0,2%, höhere Fachprüfung +1%; 
Fachhochschulen + 0,8% pro Jahr). 

Die seit der Jahrtausendwende stark voranschreitende Bildungs-
expansion hat dazu geführt, dass mittlerweile jede zweite Person im  
Alter von 25–34 Jahren über einen tertiären Bildungsabschluss verfügt 
(→ Kapitel Tertiärstufe, Seite 189). Dabei ist insbesondere der Anteil 
der Personen mit einem Hochschulabschluss gestiegen, während jener 
der Personen mit einem Abschluss der höheren Berufsbildung konstant 
geblieben ist (→ Grafik 328). Dies zeigt, dass die höhere Berufsbildung 
zwar weniger stark von der Bildungsexpansion profitieren konnte, diese 
aber auch nicht zu Lasten der höheren Berufsbildung stattfand. Die Ex-
pansion verringerte vielmehr die Zahl der Personen, die über keinen ter-
tiären Bildungsabschluss verfügen. Der Anteil der 25–34-Jährigen mit dem 
höchsten Bildungsabschluss in der höheren Berufsbildung sank im Zuge 
des Auf baus der Fachhochschulen zwischen 2006 und 2012 auf etwas über 
10% aller tertiären Bildungsabschlüsse, in den Folgejahren stieg er aber wie-
der auf rund 14% (2021) an. 

Eine Betrachtung der Entwicklung in den einzelnen Fachbereichen 
(→ Grafik 329) zeigt, dass bei den höheren Fachschulen hauptsächlich 
die Abschlüsse in den Bereichen Gesundheit (+ 3,5%) und Sozialwesen 
(+ 6,9%) jährlich stark zunahmen, etwas geringer fiel die Zunahme in den 
Bereichen Ingenieurwesen und technische Berufe (+1,2%) sowie Manage-
ment und Verwaltung (+1,3%) aus. Dagegen stagnierten die Abschlüsse 
im Bereich Wirtschaft und Verwaltung (ohne Management). Bei den eid-
genössischen Prüfungen war das Wachstum in den Bereichen Gesundheit 
(+10,1%) und Sozialwesen (+17,6%) noch ausgeprägter, allerdings starte-
te es von einem tieferen Niveau aus. In den anderen Fachbereichen blieb 
die Zahl der Abschlüsse weitgehend konstant, mit Ausnahme der durch 
die Covid-19-Pandemie bedingten Schwankungen im Bereich Wirtschaft 
und Verwaltung. 

Digitalisierung

Die Digitalisierung wirkt sich in mehrfacher Hinsicht auch auf die höhere 
Berufsbildung aus und wird von den Stakeholdern der höheren Fachschulen 
als grosse Herausforderung angesehen (Neukomm et al., 2020). Die höhe-
re Berufsbildung ist aber gut positioniert, um diesem Wandel zeitnah und 
flexibel zu begegnen, etwa durch die rasche Schaffung neuer Berufe wie 
Cyber Security Specialist oder E-Commerce Spezialistin/Spezialist (Pus-
terla et al., 2023). Andererseits erfordern die veränderten Bedürfnisse auch 
eine Anpassung der bestehenden Rahmenlehrpläne beziehungsweise der 
Prüfungsordnungen, um der hohen Arbeitsmarkt- und Praxisorientierung 
der höheren Berufsbildung gerecht zu werden (Bach et al., 2022). 

Digitale Kompetenzen beeinflussen den Produktionsprozess von 
Unternehmen und führen zu einer höheren Wertschöpfung. Informations-
technologische Kompetenzen sind dabei für Personen mit einem Abschluss 
in der höheren Berufsbildung besonders effektiv, während Personen mit 
einem Hochschulabschluss eher von Kommunikationstechnologien pro-
fitieren (Bolli & Pusterla, 2023b). Auch die Beschäftigten profitieren von der 
Digitalisierung, da sie zu einer höheren Arbeitszufriedenheit führt, indem 
sie die Produktivität erhöht und die Arbeit interessanter macht. Zwar hat 

328 Entwicklung des höchsten 
Bildungsabschlusses der 
25–34-jährigen Bevölkerung

Daten: BFS
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die Digitalisierung auch mehr Zeitdruck und eine schlechtere Work-Life-
Balance zur Folge, insgesamt scheinen aber laut Erhebungen die positiven 
Effekte zu überwiegen (Bolli & Pusterla, 2022). 

Die Digitalisierung beeinflusst zudem die Lernprozesse während der 
Ausbildung. So werden digitale Werkzeuge wie Lernmanagementsysteme, 
digitale Lernmaterialien oder interaktive Tools heute häufiger eingesetzt. 
Auch digitalisierte Lehrformate wie Blended Learning und hybride Lehr-
formen kommen häufiger zum Einsatz. Die Digitalisierungsstrategien der 
höheren Fachschulen unterscheiden sich deutlich: Sie hängen vom Wett-
bewerbsdruck der Schule und von der Frage ab, wie stark der jeweilige Fach-
bereich dem digitalen Wandel ausgesetzt ist. Ein weiterer wichtiger Fak-
tor sind die Dozentinnen und Dozenten, die der Digitalisierung teilweise 
kritisch gegenüberstehen – hauptsächlich aufgrund didaktischer und päd-
agogischer Bedenken (Hänni et al., 2023). Sie sind zwar Fachpersonen auf 
ihrem Gebiet, verfügen aber gemäss Untersuchungen nicht immer über 
(medien-)didaktisches Wissen, was die Kompetenzentwicklung zu einer 
grossen Herausforderung macht (Getto, 2022).

Beziehung zu Fachhochschulen und Weiterbildung

Angesichts des vergleichsweise schwächeren Wachstums der höheren Be-
rufsbildungs während der Bildungsexpansion besteht die Vermutung, dass 
das Wachstum der Hochschulen zumindest teilweise zu deren Lasten ging 
und die Hochschulen somit die höhere Berufsbildung konkurrieren. Ge-
mäss einer Befragung zur Positionierung der höheren Fachschulen bei den 
OdA, Bildungsanbietern und Kantonen wird die Konkurrenz zu den Fach-
hochschulen denn auch als grösste Herausforderung im Bildungskontext 
bezeichnet (Neukomm et al., 2020). Diese bezieht sich weniger auf die kon-
sekutiven Bachelor- und Masterstudiengänge als vielmehr auf die Weiter-
bildungsangebote. CAS-, DAS- und MAS-Abschlüsse werden von 45% der 
befragten OdA und von 47 % der befragten Bildungsanbieter als Konkur-
renz zu den höheren Fachschulen wahrgenommen (Ecoplan, 2022). Am 
häufigsten sehen die OdA eine solche Konkurrenzsituation bei den Berufs-
prüfungen (61%) und den höheren Fachprüfungen ( 71%). 

Ob und inwieweit die verschiedenen Ausbildungen der Tertiärstufe tat-
sächlich miteinander konkurrieren, ist aber schwer zu ermitteln. Indirekt 
lässt sich eine potenzielle Konkurrenzsituation über die kantonalen Berufs-
maturitätsanteile anschauen. Unter der Annahme, dass grundsätzlich in 
allen Kantonen ähnlich viele Personen eine tertiäre Ausbildung anstreben 
würden,4 wäre bei einer starken Konkurrenzsituation zwischen der hö-
heren Berufsbildung und den Fachhochschulen zu erwarten, dass in Kan-
tonen mit einer tiefen Berufsmaturitätsquote mehr Personen eine höhe-
re Berufsbildung absolvieren, da ein geringerer Teil über die Zulassung zu 
einer Fachhochschule verfügt. Grafik 330 zeigt, dass dieser Zusammenhang 
tatsächlich besteht. So ist die Wahrscheinlichkeit, an einer höheren Fach-
schule einen Abschluss zu machen, in Kantonen mit einer tiefen Berufs-
maturitätsquote höher. Der Zusammenhang ist allerdings schwach. Stärker 

4  Tatsächlich kann ein wesentlicher Teil der kantonalen Unterschiede der Quoten der Berufs-
maturität auf institutionelle Faktoren wie die Zulassung zur Berufsmaturität zurückgeführt 
werden, und nicht primär auf unterschiedliche Präferenzen der Jugendlichen für eine tertiäre 
Ausbildung (Hänni et al., 2022).

330 Kantonaler Anteil von 
Abschlüssen der HBB und Anteil 
der BM

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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ausgeprägt ist hingegen die Konkurrenz zwischen den Fachhochschulen 
und den Berufsprüfungen (→ Grafik 330, unten). Personen mit einer Berufs-
maturität neigen also eher dazu, ein Fachhochschulstudium einer Berufs-
prüfung vorzuziehen, während sie sich seltener gegen eine Ausbildung an 
einer höheren Fachschule entscheiden.

Bemängelt wird häufig auch die Durchlässigkeit zwischen der höhe-
ren Berufsbildung und den Fachhochschulen. Swissuniversities empfiehlt 
eine prüfungsfreie Zulassung für Absolventinnen und Absolventen der 
höheren Fachschulen mit einem der Studienrichtung verwandten Beruf, 
eine Aufnahmeprüfung für Personen mit einer Berufsprüfung und ein 
Nachweis von Kompetenzen im Bereich Allgemeinbildung für Personen 
mit einer höheren Fachprüfung. Aber nur gerade 5% der Eintrittskohorten 
in die Fachhochschulen erhalten ihre Zulassung über eine höhere Berufs-
bildung. Dabei treten Personen mit einem Abschluss einer höheren Fach-
schule deutlich häufiger in eine Fachhochschule über als Personen mit einer 
Berufsprüfung oder einer höheren Fachprüfung (→ Grafik 331). Die Hälfte 
dieser Absolventinnen und Absolventen der höheren Berufsbildung be-
ginnt ein Bachelorstudium an einer Fachhochschule in den Bereichen Be-
triebsökonomie, Pflege und Wirtschaftsingenieurwesen. Von den Perso-
nen, die eine Weiterbildung an einer Fachhochschule aufnehmen, ent-
scheiden sich mehr als drei Viertel für den Bereich Wirtschaft und Dienst-
leistungen. Höhere Fachschulen und Fachhochschulen scheinen also aus 
individueller Sicht eher selten komplementäre Bildungsgänge zu sein. Dies 
mag damit zusammenhängen, dass einerseits die Zulassungsbedingungen 
sehr unterschiedlich sind, andererseits aber die Arbeitsmarktchancen nach 
einem Abschluss der höheren Berufsbildung so gut sind, dass ein weiteres 
Studium auf der Stufe Fachhochschule nur selten opportun ist. 

Institutionen

Institutionelle Entwicklungen

Im Rahmen des Strategieprojekts «Stärkung der höheren Berufsbildung» 
wurden bereits verschiedene Reformen umgesetzt. Dazu gehören die 
Subjektfinanzierung der Vorbereitungskurse auf die eidgenössischen Prü-
fungen, die Einstufungen im Nationalen Qualifikationsrahmen (NQR), 
die Interkantonale Vereinbarung über Beiträge an die Bildungsgänge der 
höheren Fachschulen (HFSV ) und die Mindestvorschriften für die An-
erkennung von Bildungsgängen und Nachdiplomstudien der höheren 
Fachschulen (MiVo-HF). Das Folgeprojekt «Positionierung Höhere Fach-
schulen» und weitere Optimierungsmassnahmen wurden 2025 dem Parla-
ment überwiesen. Sie umfassen
•	 die Einführung des Bezeichnungsrechts «höhere Fachschule», wonach 

sich nur noch Anbieter eines eidgenössisch anerkannten Bildungs-
gangs der höheren Fachschule auch «höhere Fachschule» nennen 
dürfen;

•	 die Einführung der Titelzusätze «Professional Bachelor» für die 
Abschlüsse der höheren Fachschulen und für die Berufsprüfung 
sowie «Professional Master» für die höhere Fachprüfung, um die 

331 Übertritte von der HBB an 
Fachhochschulen

Daten: BFS (LABB); Berechnungen: SKBF
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Sichtbarkeit, Bekanntheit und Verständlichkeit der Abschlüsse zu 
fördern;

•	 die Einführung von Englisch als möglicher Prüfungssprache an den 
eidgenössischen Prüfungen, zusätzlich zu den Prüfungen in einer 
Amtssprache;

•	 die Flexibilisierung der Nachdiplomstudien an einer höheren Fach-
schule (NDS HF). Diese müssen künftig kein Anerkennungs-
verfahren des Bundes mehr durchlaufen, unterliegen aber weiterhin 
den MiVo-HF.

Zudem wird die Optimierung der heutigen öffentlichen Finanzierung der 
höheren Fachschulen geprüft. Diskutiert wird eine Erhöhung der kanto-
nalen Beiträge im Rahmen der HFSV in Richtung der anvisierten Kosten-
deckung von 50%. 

Anbieterstruktur

Im Vergleich zu den Hochschulen ist die Anbieterstruktur in der höheren 
Berufsbildung stark fragmentiert. Dies liegt einerseits daran, dass hier nicht 
Bildungsinstitutionen, sondern Bildungsgänge vom Bund anerkannt wer-
den, und ist andererseits auch eine Folge der Arbeitsmarktnähe der höheren 
Berufsbildung. Eine geografische Fragmentierung ist sinnvoll, wenn diese 
den Zugang zu den entsprechenden Bildungsinstitutionen in der ganzen 
Schweiz gewährleistet und gleichzeitig regionalen Besonderheiten Rech-
nung getragen wird. Für viele Studierende an einer höheren Fachschule ist 
die Nähe zum Wohnort ein wichtiges Kriterium bei der Wahl des Bildungs-
anbieters. Aber auch andere Kriterien – insbesondere ein guter Ruf sowie 
praxis- und berufsorientierte Kurse – beeinflussen die Wahl des Anbieters, 
so dass 21% einen Bildungsgang ausserhalb ihres Wohnkantons absolvieren, 
obwohl der gewählte Bildungsgang auch im eigenen Wohnkanton an-
geboten wird (BFS, 2024q). 

Wie eine Umfrage zeigt (Ecoplan, 2022), bieten rund 40% der höhe-
ren Fachschulen nur einen Bildungsgang an, nur bei 11% sind es mehr als 
fünf Bildungsgänge. Die Hälfte der Anbieter hat weniger als hundert Stu-
dierende. An dieser Fragmentierung dürfe sich auch in Zukunft nicht viel 
ändern: 58% der höheren Fachschulen sind nicht an einem Zusammen-
schluss mit anderen Anbietern interessiert oder haben einen solchen er-
wogen, aber wieder verworfen, und weitere 22% haben sich bereits mit an-
deren zusammengeschlossen. 

Auch bei den eidgenössischen Prüfungen beziehungsweise deren Vor-
bereitungskursen ist die Anbieterstruktur stark fragmentiert. Daten dazu 
liegen seit der Einführung der subjektorientierten Finanzierung vor, da 
Bundesbeiträge nur an Kurse von Anbietern ausgerichtet werden, die auf 
der Meldeliste eingetragen sind. Die Zahl der dort registrierten Anbieter 
ist in den letzten Jahren stark gestiegen und liegt heute bei über tausend. 
Daraus ergibt sich eine durchschnittliche Anzahl von 25 Abschlüssen pro 
Anbieter bei den Vorbereitungskursen zu den Berufsprüfungen und zu 
deren Modulen und von rund acht Abschlüssen bei den Anbietern von hö-
heren Fachprüfungen (→ Grafik 332). Dabei handelt es sich jedoch nur um 
die Anzahl Abschlüsse pro registrierter Anbieter, während die Anzahl der 
nicht registrierten Anbieter unbekannt ist. Die tatsächliche Anzahl der Ab-
schlüsse pro Kurs oder Modul könnte also noch tiefer liegen.

332 Anzahl der jährlichen 
Abschlüsse pro Kursanbieter

Daten: BFS (2023b); Berechnungen: SKBF
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Höhere Fachschulen

Die Bildungsgänge der höheren Fachschulen basieren auf Rahmenlehr-
plänen, die von den Organisationen der Arbeitswelt in Zusammen-
arbeit mit den Bildungsanbietern entwickelt und vom Staatssekretariat 
für Bildung, Forschung und Entwicklung (SBFI) genehmigt werden. Die 
Rahmenlehrpläne müssen alle sieben Jahre überprüft und erneut ge-
nehmigt werden. Höhere Fachschulen bieten auch Nachdiplomstudien-
gänge an, die bisher ebenfalls vom Bund anerkannt wurden. Die Abschlüsse 
der höheren Fachschulen konzentrieren sich auf wenige Berufe: Die fünf 
am häufigsten besuchten Bildungsgänge (Pflege, Betriebswirtschaft, 
Sozialpädagogik, Wirtschaftsinformatik, Hotellerie und Gastronomie) 
machten 2024 mehr als die Hälfte aller Abschlüsse aus (→ Grafik 333). Die 
in den letzten drei Jahren am stärksten gewachsen fünf Bildungsgänge ge-
hören auch zu den am häufigsten gewählten, nämlich Pflege, Betriebswirt-
schaft, Sozialpädagogik, Wirtschaftsinformatik sowie Informatik. 

Die Förderung des Ein-, Um- und Wiedereinstiegs und die Anrechnung 
bereits erworbener Kompetenzen gehören zu den bildungspolitischen Zie-
len (WBF & EDK, 2023). Auch Studieninteressierte, welche die Zulassungs-
bedingungen zu den höheren Fachschulen nicht erfüllen, können sich Kom-
petenzen teilweise anrechnen lassen, wobei die einzelnen Bildungsanbieter 
einen grossen Handlungsspielraum haben. Ein aktueller Bericht (Salzmann 
et al., 2022) zeigt, dass solche Anrechnungen bei der Hälfte der Bildungs-
anbieter nie, bei einem Drittel selten und nur bei 1% häufig vorkommen. 
Am häufigsten werden Bildungsleistungen von Personen angerechnet, die 
eine tertiäre Ausbildung begonnen, aber nicht abgeschlossen haben, sowie 
von Personen ohne Abschluss der Sekundarstufe II. Darüber hinaus kön-
nen Kompetenzen an den Bildungsgang angerechnet werden, wodurch 
sich die Ausbildungszeit verkürzt. Solche Anrechnungen sind ähnlich häu-
fig und erfolgen insbesondere bei Personen mit Tertiärabschluss oder einer 
abgebrochenen Tertiärausbildung. Insgesamt zeigt der Bericht Handlungs-
bedarf bezüglich der Anrechnungspraxis auf und formuliert Empfehlungen. 

333 Anzahl der Abschlüsse in den 10 häufigsten und den 5 am 
stärksten wachsenden Berufen der HF 

Daten: BFS
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Da die Anzahl der Abschlüsse in den einzelnen 
Bildungsgängen von Jahr zu Jahr zum Teil 
erheblich schwankt, ist jeweils der Durchschnitt 
der Jahre 2020 und 2021 sowie 2023 und 2024 
dargestellt. 

* Die fünf Abschlüsse mit dem grössten Zuwachs 
bezeichnen die Bildungsgänge, bei denen 
der Mittelwert 2023/24 gegenüber dem Wert 
2020/21 am stärksten gestiegen ist. 
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Berufs- und höhere Fachprüfungen

Anders als bei den höheren Fachschulen, deren Bildungsgänge vom Bund 
anerkannt werden, bezieht sich die eidgenössische Anerkennung bei 
den Berufs- und den höheren Fachprüfungen nur auf den Abschluss be-
ziehungsweise auf die Prüfungsordnung. Die Initiative zur Schaffung einer 
neuen Berufs- oder höheren Fachprüfung geht immer von einer OdA aus. 
Die OdA bestimmen den Inhalt, also die durch die Prüfung zu validieren-
den Kompetenzen, während der Bund die Aufsicht über die Prüfungen aus-
übt und die Prüfungsordnungen genehmigt. Die zuständigen OdA orga-
nisieren die Prüfungen in der Regel jährlich oder halbjährlich. Das Berufs-
verzeichnis des SBFI listet 287 aktuelle Berufsprüfungen und 161 aktuelle 
höhere Fachprüfungen auf (Stand Januar 2025). Die Prüfungsvorbereitung 
ist nicht reglementiert; es steht den Kandidatinnen und Kandidaten frei, 
wie sie sich auf die Prüfung vorbereiten. Die überwiegende Mehrheit be-
sucht jedoch entsprechende Vorbereitungskurse: In der Prüfungskohorte 
von 2022 besuchten 97 % (Berufsprüfung) beziehungsweise 96% (höhere 
Fachprüfung) der Kandidatinnen und Kandidaten einen solchen Kurs (BFS, 
2024h). Pro Woche wenden sie durchschnittlich rund 14 Stunden für die 
Vorbereitungskurse auf. 

Bei den Berufsprüfungen sind die Abschlüsse weniger stark konzent-
riert als bei den höheren Fachschulen: Die sechs häufigsten Abschlüsse ma-
chen weniger als ein Viertel aller Abschlüsse aus (→ Grafik 334). Stark zu-
genommen haben in den letzten drei Jahren insbesondere die Abschlüsse 
Polizistin/Polizist, Arbeitsagogin/Arbeitsagoge, Elektroprojektleiterin/
Elektroprojektleiter Installation und Sicherheit, Diätköchin/Diätkoch 
sowie Fachspezialistin/Fachspezialist Zoll und Grenzsicherheit. Sowohl 
bei den Berufsprüfungen als auch bei den höheren Fachprüfungen sind es 
häufig die neuen Berufe, die den grössten Zuwachs verzeichnen. 

334 Anzahl der Abschlüsse in den 5 häufigsten und den 5 am 
stärksten wachsenden Berufen der BP 

Daten: BFS
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* Die fünf Abschlüsse mit dem grössten Zuwachs 
bezeichnen die Bildungsgänge, bei denen 
der Mittelwert 2023/24 gegenüber dem Wert 
2020/21 am stärksten gestiegen ist. 
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Die berufliche Konzentration ist bei den höheren Fachprüfungen ähnlich 
wie bei den Berufsprüfungen: Die fünf häufigsten Berufe machen etwas 
mehr als ein Viertel aller Abschlüsse aus. Stark zugenommen haben folgen-
de Berufe: Elektroinstallations- und Sicherheitsexpertin/Elektroinstalla-
tions- und Sicherheitsexperte, Naturheilpraktikerin/Naturheilpraktiker, 
Leiterin/Leiter in Facility Management und Maintenance, Fachexpertin/
Fachexperte in Onkologiepflege sowie Fachexpertein/Fachexperte in 
Diabetesfachberatung (→ Grafik 335). 

Sowohl bei den Berufsprüfungen als auch bei den höheren Fach-
prüfungen sind die Zuwachsraten bei neu geschaffenen Berufen oft hoch. 
Dabei kann es sich aber auch um Anfangseffekte handeln: Da die Berufe 
bisher noch nicht angeboten wurden, ist die Nachfrage nach diesen Aus-
bildungsgängen zunächst hoch, pendelt sich aber in den Folgejahren auf 
einem niedrigeren Niveau ein. 

335 Anzahl der Abschlüsse in den 6 häufigsten und den 5 am 
stärksten wachsenden Berufen der HFP 

Daten: BFS

Effektivität
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nen mit einem Berufsbildungsabschluss zusammenarbeiten, und anderer-
seits, wenn Personen ohne nachobligatorischen Abschluss mit Personen 
mit einem Abschluss in der höheren Berufsbildung zusammenarbeiten 
(Bolli & Pusterla, 2023a).
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Da die Anzahl der Abschlüsse in den einzelnen 
Bildungsgängen von Jahr zu Jahr zum Teil 
erheblich schwankt, ist jeweils der Durchschnitt 
der Jahre 2020 und 2021 sowie 2023 und 2024 
dargestellt. 

* Die fünf Abschlüsse mit dem grössten Zuwachs 
bezeichnen die Bildungsgänge, bei denen 
der Mittelwert 2023/24 gegenüber dem Wert 
2020/21 am stärksten gestiegen ist. 
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Studienabbruch und Prüfungserfolg

Nicht alle Studierenden eines Lehrgangs an einer höheren Fachschule 
schliessen diesen erfolgreich ab. Von den Personen, die 2017 in das erste 
Studienjahr eines entsprechenden Lehrgangs eingetreten sind, brachen 15% 
die Ausbildung ab, 2% sind noch in Ausbildung und 1,4% erwarben einen 
anderen Tertiärabschluss. Somit haben 81% ihr Studium erfolgreich ab-
geschlossen, davon 12 Prozentpunkte mit Verzögerung oder Unterbruch 
(→ Grafik 336). Die Erfolgsquote ist damit ähnlich hoch wie bei den Studie-
renden an Fachhochschulen (81%) und leicht höher als bei den Studieren-
den an Universitäten ( 76%).

Da die Vorbereitungskurse auf die eidgenössischen Prüfungen freiwillig 
sind, ist nicht bekannt, wie viele Personen die Kurse ohne Abschluss ver-
lassen. Basierend auf der Erhebung zur höheren Berufsbildung (eHBB) ist 
hingegen bekannt, wie viele der Prüfungskandidatinnen und -kandidaten 
erfolgreich sind. Es zeigt sich, dass Personen mit längerer Vorbildung (z.B. 
Universitätsabschluss) sowie jüngere Personen erfolgreicher sind. Zudem 
gibt es deutliche Unterschiede zwischen den Bildungsfeldern. Den gröss-
ten Einfluss auf die Erfolgswahrscheinlichkeit hat jedoch die Art der Aus-
bildung: An den höheren Fachschulen, welche die Prüfungen selbst orga-
nisieren und bewerten, bestehen rund 95% die Prüfung, während bei den 
eidgenössischen Prüfungen rund jede fünfte Person nicht besteht. Dieser 
Unterschied bleibt auch bestehen, wenn die oben erwähnten Faktoren be-
rücksichtigt werden (→ Grafik 337).

Arbeitsmarktintegration

Bei der Integration in den Arbeitsmarkt sind die Absolventinnen und Ab-
solventen der höheren Berufsbildung überdurchschnittlich erfolgreich. So 
liegt für die Prüfungskohorte von 2022 die Erwerbslosenquote (gemäss De-
finition der Internationalen Arbeitsorganisation) ein Jahr nach Abschluss 
bei 1,8% (höhere Fachschule) beziehungsweise bei rund 0,5% (Berufs-
prüfung und höhere Fachprüfung) (BFS, 2025a). Diese tiefen Erwerbs-
losenquoten sind auch darauf zurückzuführen, dass die meisten Studie-
renden der höheren Berufsbildung bereits vor der Ausbildung erwerbstätig 
waren. So liegen die Erwerbslosenquoten bereits ein Jahr vor Ausbildungs-
abschluss unter 2%.

Aber auch ein Vergleich mit den Hochschulen zeigt eine gute Arbeits-
marktintegration der Personen, die eine höhere Berufsbildung absolviert 
haben (→ Grafik 338). Für diesen Vergleich wurde dieselbe Kohorte be-
trachtet: alle Personen, die im Jahr 2012 die obligatorische Schule ab-
geschlossen hatten. Für alle Personen dieser Kohorte, die eine tertiäre Aus-
bildung abgeschlossen haben, wurde untersucht, ob sie im Dezember des 
Folgejahres nach dem Abschluss der tertiären Ausbildung arbeitslos (ge-
mäss Definition des Staatssekretariats für Wirtschaft) oder nicht in Aus-
bildung oder Beschäftigung (NEET) waren. Unter Berücksichtigung indivi-
dueller Merkmale – nämlich dem Niveau auf der Sekundarstufe I, dem Ge-
schlecht, dem Migrationsstatus und dem Wohnkanton – zeigen sich keine 
signifikanten Unterschiede zwischen den Ausbildungstypen (→ Grafik 338). 
Die Ausnahme ist eine tiefere NEET-Quote bei Personen mit einem Ab-
schluss an einer pädagogischen Hochschule. Die Arbeitsmarktperspektiven 

336 Bildungsverläufe der 
HF-Studierenden 

Daten: BFS (2024e)

Dargestellt sind die Bildungsverläufe von 
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Berücksichtigt sind die Jahre bis 2022. 
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337 Erfolgsquoten bei der 
Prüfung nach Typ der HBB

Daten: BFS (eHBB); Berechnungen: SKBF
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von Absolventinnen und Absolventen der höheren Berufsbildung schei-
nen also am Anfang der Karriere ähnlich gut zu sein wie jene von Personen, 
die eine andere tertiäre Ausbildung absolviert haben. Dies zeigen auch Stu-
dien, in denen Arbeitgeber fiktive Bewerbungsunterlagen bewerten: Ab-
solventinnen und Absolventen der höheren Berufsbildung haben ähnlich 
gute Einstellungschancen wie Personen, die ein Hochschulstudium ab-
geschlossen haben (McDonald & Korber, 2023; Rageth & Sritharan, 2022).

Einkommenseffekte

Zur Einkommensentwicklung der Studierenden der höheren Berufsbildung 
gibt es mittlerweile mehrere Datenquellen. Da ist erstens die Erhebung 
zur höheren Berufsbildung (eHBB); sie enthält die selbstdeklarierten Ein-
kommen. Diese Quelle zeigt ein deutliches Einkommenswachstum im Jahr 
nach der Ausbildung im Vergleich zum Einkommen vor der Ausbildung 
(höhere Fachschule: + 32%, Berufsprüfung: +17 %, höhere Fachprüfung: 
+24%) (BFS, 2024s). Die Lohnerhöhung ist häufig eine Folge der erweiterten 
Verantwortlichkeiten, aber interessanterweise profitieren nicht nur Perso-
nen mit bestandener Prüfung von solchen Lohnerhöhungen, sondern auch 
diejenigen, die nicht bestanden haben. Allerdings ist der Anteil der Perso-
nen, die eine Lohnerhöhung erhalten, bei Letzteren geringer, vor allem bei 
den Absolventinnen und Absolventen einer eidgenössischen Prüfung (BFS, 
2024h). Insbesondere für Personen, die an einer höheren Fachschule stu-
dieren, scheint also nicht nur der Abschluss, sondern auch die Ausbildung 
selbst zu einem höheren Einkommen zu führen. 

Auch die Daten der AHV-Ausgleichskassen zeigen ein kontinuierliches 
Einkommenswachstum. Diese Daten haben den Vorteil, dass sie nicht 
selbstdeklariert sind, vielmehr handelt es sich um die bei den Ausgleichs-
kassen deklarierten Erwerbseinkommen; zudem werden hier auch Personen 
erfasst, die nicht an der eHBB teilnahmen. Es besteht jedoch der Nachteil, 
dass es in diesen Daten keine Angaben über die Höhe des Beschäftigungs-
grads gibt. Um diesen Nachteil auszugleichen, berücksichtigt das Bundes-
amt für Statistik (BFS) die Arbeitszeit aus den Strukturerhebungsdaten, um 
standardisierte Einkommen zu berechnen. Gemäss diesen Daten ist das 
kurzfristige Einkommenswachstum (ein Jahr nach der Ausbildung im Ver-
gleich zu einem Jahr davor) mit +10% etwas moderater (→ Grafik 339). 

Um die Einkommensentwicklung langfristig erfassen und mit jener 
anderer tertiärer Ausbildungen vergleichen zu können, können auch Daten 
der Schweizerischen Arbeitskräfteerhebung (SAKE) herangezogen werden. 
Diese zeigen, dass das Einkommen von Personen mit einem Abschluss der 
höheren Berufsbildung im Erwerbsverlauf weniger stark steigt als dasjenige 
von Personen mit einem Hochschulabschluss. Zwanzig Jahre nach Ab-
schluss der Ausbildung auf der Tertiärstufe beträgt der Einkommens-
unterschied rund ein Viertel der Einkommen, was hauptsächlich darauf 
zurückzuführen ist, dass Personen mit einem Hochschulabschluss häu
figer in Berufe mit Führungsverantwortung oder in Kaderfunktion wech-
seln (Kriesi & Sander, 2024). Allerdings dauert ein Hochschulstudium 
etwas länger als eine Ausbildung in der höheren Berufsbildung, wodurch  
sich die Unterschiede gemessen an den Bildungsrenditen verringern 
(→ Kapitel Kumulative Effekte, Seite 349). 

338 Arbeitsmarktintegration  
1 Jahr nach dem Tertiärabschluss
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339 Bruttoeinkommen vor und 
nach einem Abschluss der HBB

Daten: BFS (2023a)
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Die nach der höheren Berufsbildung erzielten Einkommen unterscheiden 
sich erheblich, etwa nach Geschlecht (→ Einkommen nach Geschlecht, 
Seite 320), hauptsächlich aber nach Beruf. Fünf Jahre nach dem Abschluss 
sind die Einkommen in den Bereichen Management und Verwaltung oder 
Finanz-, Bank- und Versicherungswesen vergleichsweise hoch, während 
in den Bereichen Sozialwesen oder Persönliche Dienstleistungen eher tiefe 
Löhne bezahlt werden (BFS, 2023a). 

Diese berufsspezifischen Einkommensunterschiede zeigen sich auch, 
wenn die Berufe betrachtet werden, welche die Absolventinnen und Ab-
solventen der höheren Berufsbildung vor ihrer Tertiärausbildung erlernt 
haben, also die ursprünglich erlernten EFZ-Berufe (→ Grafik 340). Diese 
Darstellung verdeutlicht somit, für welche EFZ-Berufe sich eine Aus-
bildung der höheren Berufsbildung in Bezug auf das Einkommen besonders 
lohnt. Ein Zusammenhang mit dem Anforderungsniveau oder der Lehr-
dauer ist nicht erkennbar. Eine höhere Berufsbildung kann sich also auch 
für Personen in schulisch weniger anspruchsvollen Berufen lohnen, ins-
besondere im Gesundheitsbereich. Tendenziell steigen jene Einkommen 
stärker an, die vor der Ausbildung auf der Stufe höhere Berufsbildung 
relativ tief waren. Zudem ist das Einkommen ein Jahr nach Abschluss der 
höheren Berufsbildung in allen EFZ-Berufen signifikant höher als vor der 
Ausbildung, was darauf hindeutet, dass sich die Ausbildung in der höheren 
Berufsbildung potenziell für alle hier berücksichtigten EFZ-Berufe lohnt. 

340 Einkommenssteigerung 1 Jahr nach der HBB-Ausbildung, nach 
dem erlerntem EFZ-Beruf und dessen Anforderungen

Daten: BFS (eHBB); Berechnungen: SKBF

Die grünen Kreise stellen die dreijährigen Lehrberufe dar, die blauen die vierjährigen Lehrberufe. 
Die Grösse der Kreise zeigt die Anzahl der Lernenden.
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(www.anforderungsprofile.ch). Die Skala reicht 
von 1 (einfache Anforderungen) bis 100 (sehr 
hohe Anforderungen).
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Mobilität

Eine höhere Berufsbildung dient meist der Spezialisierung innerhalb des 
Berufes, insbesondere bei den eidgenössischen Prüfungen. Dies zeigt die 
Erhebung zur höheren Berufsbildung (eHBB): In der Befragung gaben rund 
die Hälfte der Studierenden an einer höheren Fachschule und über 60% 
der Personen, die eine Berufsprüfung oder eine höhere Fachprüfung an-
streben, eine Spezialisierung als Grund für die Ausbildungswahl an. Dem-
gegenüber nannte weniger als ein Drittel (höhere Fachschule: 28%; Berufs-
prüfung: 23%; höhere Fachprüfung: 18%) die «Vorbereitung auf ein ande-
res Tätigkeitsfeld» als Ausbildungsmotiv (BFS, 2024h). Ein ähnliches Bild 
zeigt sich bei den tatsächlichen Berufswechseln: Während bei den eher ge-
neralistisch ausgerichteten höheren Fachschulen rund die Hälfte der Stu-
dierenden den Beruf ein Jahr nach Abschluss der höheren Berufsbildung 
gewechselt hat, sind es bei den Berufsprüfungen 34% und bei den höheren 
Fachprüfungen nur 26% (BFS, 2022b). 

Die höhere Berufsbildung führt häufig zu einem Wechsel in eine Posi-
tion mit Führungsfunktion. So ist der Anteil der Personen mit Führungs-
funktion ein Jahr nach der Ausbildung rund 15 Prozentpunkte höher als 
vor der höheren Berufsbildung, wobei diese Anteile je nach Bildungsfeld 
stark variieren. Zudem ist der Anteil der Personen mit Führungsfunktion 
einerseits bei Männern höher, andrerseits auch bei Personen, die nach dem 
Abschluss der höheren Berufsbildung im selben Betrieb geblieben sind 
(BFS, 2022b).

Effizienz/Kosten

Aus Sicht der öffentlichen Hand ist die höhere Berufsbildung im Vergleich 
zu den Hochschulen relativ kostengünstig. Im Jahr 2022 wendeten Bund 
und Kantone 519 Mio. Franken dafür auf, was 1,2% der gesamten öffent-
lichen Bildungsausgaben oder 5,5% der Kosten des Tertiärbereichs (ohne 
Grundlagenforschung) entspricht. Werden diese öffentlichen Kosten auf 
die Anzahl der Studierenden verteilt, ergeben sich gemäss Bundesamt für 
Statistik (BFS) Bildungsausgaben von etwas mehr als 13 000 Franken pro 
Jahr und Person in Ausbildung. Dies entspricht etwas mehr als einem Drit-
tel der öffentlichen Kosten der Studierenden an den Hochschulen. Die öf-
fentlichen Kosten stellen jedoch nur einen Teil der Gesamtkosten dar, da 
die Studierenden – oft unterstützt vom Arbeitgeber oder der Familie – 
einen beträchtlichen Teil selbst tragen. Aber auch unter Berücksichtigung 
dieser Kosten ist die höhere Berufsbildung vergleichsweise kostengünstig.

Finanzierung der höheren Fachschulen

Die Gesamtkosten eines Bildungsgangs an einer höheren Fachschule be-
laufen sich auf durchschnittlich rund 45 000 Franken (→ Grafik 341). Dies 
entspricht jährlichen Kosten von rund 16 000 Franken, was ungefähr zwei 
Drittel der Kosten der Fachhochschulen (nur Lehre Grundausbildung) aus-
macht. Etwa zwei Drittel der Gesamtkosten werden durch die Kantone 
über die Interkantonale Vereinbarung über Beiträge an die Bildungsgänge 

341 Finanzierung der 
Ausbildungen der HBB

Prüfungsjahrgang 2022

Daten: BFS, SBFI; Berechnungen: SKBF

* Der Kantonsbeitrag an die HF entspricht einer 
Schätzung aufgrund der Finanzierungsanteile 
gemäss Frey & Meier (2022). 
** Die Prüfungskosten sind Schätzungen, die 
auf den Gesamtkosten für die Organisation der 
Prüfungen und der Anzahl der Kandidat/innen 
basieren.
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der höheren Fachschulen (HFSV ) finanziert. Die Kantone übernehmen je-
weils 50% der durchschnittlichen Kosten oder 90% bei Bildungsgängen von 
erhöhtem öffentlichem Interesse. Der Bund beteiligt sich an der Finanzie-
rung über den pauschalen Beitrag von 25% der gesamten Berufsbildungs-
kosten. Dazu zählen auch die Beiträge an die eidgenössischen Prüfungen, 
die seit 2025 über einen separaten Zahlungsrahmen ausgezahlt werden, aber 
weiterhin zu den 25% hinzugezählt werden. 

Der Rest wird hauptsächlich durch Studiengebühren finanziert. Die 
durchschnittlichen Kursgebühren für eine Ausbildung an einer höheren 
Fachschule belaufen sich gemäss den Daten der Erhebung zur höheren 
Berufsbildung auf insgesamt rund 13 100 Franken. Der grösste Teil davon, 
nämlich knapp zwei Drittel, wird von den Studierenden selbst bezahlt, 
rund ein Viertel übernehmen die Arbeitgeber. Die Studiengebühren pro 
Semester liegen je nach Bildungsbereich zwischen 1219 (Land- und Wald-
wirtschaft) und 2756 Franken (Künste, Gestaltung und Design) und damit 
deutlich über den Studiengebühren von 800 bis 1000 Franken an den Fach-
hochschulen. Eine Ausnahme bilden die Studiengänge im Gesundheits-
bereich mit Studiengebühren von nur 685 Franken (Frey & Meier, 2022). 

Finanzierung der eidgenössischen Prüfungen

Die eidgenössischen Prüfungen beziehungsweise die darauf vorbereitenden 
Kurse kosten mit knapp 15 000 Franken (Berufsprüfung) respektive knapp 
20 000 Franken (höhere Fachprüfung) vergleichsweise wenig. Dies ist 
einerseits auf die kürzere Dauer von rund zwei Jahren bei der Berufs-
prüfung und zweieinhalb Jahren bei der höheren Fachprüfung zurückzu-
führen. Andererseits sind auch die jährlichen Kosten tiefer als bei den hö-
heren Fachschulen. Rund 40% der Kosten werden von den Studierenden 
selbst getragen, knapp ein Viertel übernimmt der Arbeitgeber und ein Drit-
tel wird durch die Bundesbeiträge vergütet. 

Diese Bundesbeiträge wurden 2018 im Rahmen der subjektorientierten 
Finanzierung eingeführt. Die Studierenden können nun Bundesbeiträge 
in der Höhe von 50% der anrechenbaren Kursgebühren beantragen (ma-
ximal 9500 Franken für eine Berufsprüfung bzw. 10 500 Franken für eine 
höhere Fachprüfung). Seit der Einführung steigen die ausgerichteten Bei-
träge kontinuierlich an, was auch mit der Ablösung der bisherigen kantona-
len Finanzierung zusammenhängt (→ Grafik 342). In den letzten Jahren er-
hielten rund zwei Drittel aller gesuchstellenden Personen Bundesbeiträge. 

Grundsätzlich führte die subjektorientierte Finanzierung zu einer 
Entlastung des finanziellen Aufwands für Studierende, die sich auf 
eine eidgenössische Prüfung vorbereiten; dies zeigt eine aktuelle Wir
kungsevaluation (Kaderli et al., 2025). So reduzieren sich die selbst ge-
tragenen Kosten für die vorbereitenden Kurse gemäss Angaben der Stu-
dierenden um ungefähr 10%. Gleichzeitig sind jedoch auch die Kurskosten 
gestiegen und die Beiträge der Arbeitgeber stärker als erwartet gesunken. 
Somit profitieren nicht nur die Studierenden, sondern auch die Kurs-
anbieter und die Arbeitgeber. Inwiefern die Reform die Attraktivität der 
eidgenössischen Prüfungen gesteigert hat, ist unklar. Zwar wurden seit 
deren Einführung mehr Personen verzeichnet, die eine Berufsprüfung ab-
legten (→ Grafik 327), doch ist nicht bekannt, ob dieser Anstieg auf die Re-
form zurückzuführen ist.

342 Anzahl Prüfungskandidat/
innen mit Bundesbeiträgen

Kandidat/innen mit Wohnsitz in der Schweiz; 
die Zahlen für die Jahre 2020 und 2021 
waren allenfalls von der Covid-19-Pandemie 
beeinflusst. 

Daten: BFS
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Einkommen nach Geschlecht

Frauen mit einem Abschluss in der höheren Berufsbildung verdienen signi-
fikant weniger als Männer (BFS, 2023a). Dies zeigen auch die Daten der Er-
hebung zur höheren Berufsbildung. Werden nur Personen mit denselben 
Ausbildungsberufen in der höheren Berufsbildung verglichen und dabei 
individuelle Merkmale wie der Beschäftigungsgrad, das Alter, die Berufs-
erfahrung und die aktuelle berufliche Stellung berücksichtigt, verdienen 
Frauen direkt nach der höheren Berufsbildung rund 5% weniger als Män-
ner. Diese Einkommensunterschiede sind jedoch nicht direkt auf die höhe-
re Berufsbildung zurückzuführen, denn ähnliche Differenzen bestanden 
bereits vorher, zumindest bei den Absolventinnen und Absolventen einer 
höheren Fachschule oder bei Personen, die eine Berufsprüfung ablegen 
(→ Grafik 343). Somit dürften andere Arbeitsmarktfaktoren für diese Lohn-
differenzen verantwortlich sein. Vier Jahre nach der Ausbildung nehmen 
die Lohndifferenzen deutlich zu. Anders ist die Entwicklung bei Personen, 
die eine höhere Fachprüfung ablegten: Hier nehmen die Lohndifferenzen 
während der Ausbildung zu und in den ersten vier Jahren nach der Aus-
bildung wieder ab. Allerdings ist dies auf die Lohnentwicklung in wenigen 
Berufen zurückzuführen, da nur rund 20% der höheren Fachprüfungen von 
Frauen abgelegt werden.

343 Einkommensnachteil  
der Frauen nach Abschluss  
in der HBB

Daten: BFS (eHBB); Berechnungen: SKBF

Dargestellt sind die prozentualen Einkommens-
unterschiede unter Berücksichtigung von Beruf, 
Wohnregion, Alter, höchster abgeschlossener 
Ausbildung, Nationalität, Berufserfahrung und 
der Stellung im Beruf (z.B. Führungsfunktion); 
relativ zum Durchschnittseinkommen. 
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OBLIGATORISCHE SCHULE
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WEITERBILDUNG



Kontext

Bedeutung der Weiterbildung

Weiterbildung ist für hoch entwickelte Wissensgesellschaften wie die 
Schweiz von zentraler Bedeutung. Digitalisierung und Automatisierung 
prägen den Strukturwandel in nahezu allen Branchen und führen zu 
Qualifikationsanforderungen, die sich immer schneller verändern. Gleich-
zeitig wird die Halbwertszeit von Kompetenzen kürzer, was lebens-
langes Lernen zur Voraussetzung für die Sicherung der Beschäftigungs-
fähigkeit macht. Die demografische Entwicklung zeigt zudem, dass der 
Anteil älterer Erwerbstätiger in der Arbeitswelt weiter zunimmt. Das 
stellt Unternehmen vor die Herausforderung, Wissen und Fähigkeiten 
gezielt zu erhalten und weiterzuentwickeln, da die Verjüngung durch neue 
Generationen langsamer erfolgt. Schliesslich führen die technologischen 
Veränderungen auch dazu, dass es Personen ohne nachobligatorische 
Bildung oder mit ungenügenden digitalen Kompetenzen immer 
schwerer haben, sich nachhaltig in den Arbeitsmarkt zu integrieren, was 
wiederum die Notwendigkeit verstärkt, formale Bildungsabschlüsse im 
Erwachsenenalter nachholen zu können. Dies gilt namentlich für Perso-
nen mit geringer formaler Bildung, die erst als Erwachsene in die Schweiz 
eingewandert sind. Für diese Gruppe spielt Weiterbildung eine Schlüssel-
rolle, sowohl beim Erwerb eines formalen Abschlusses als auch in der 
Vermittlung von beruflichen und digitalen Kompetenzen. Um die Inte-
gration in den Arbeitsmarkt zu fördern, müssen insbesondere für Perso-
nen mit geringer formaler Bildung niederschwellige und bedarfsgerechte 
Bildungsangebote geschaffen werden. Dabei gilt es, vor allem sprachliche 
Defizite zu beheben, um die beruflichen Chancen in der Wirtschaft zu 
verbessern.

Weiterbildung hat unterschiedliche Funktionen: Sie dient erstens 
dazu, die individuelle Beschäftigungsfähigkeit zu sichern, um Kompe-
tenzen zu erhalten oder um neue zu erwerben, mit dem Ziel, sich an ver-
änderte Arbeitsmarktanforderungen und an den technologischen Wan-
del anzupassen. Weiterbildung ermöglicht es Erwachsenen, Lücken in 
den Grundkompetenzen zu schliessen. Ausserdem ist sie häufig im Rah-
men arbeitsmarktlicher Massnahmen bei der Wiedereingliederung in den 
Arbeitsmarkt erforderlich. Zweitens fördert Weiterbildung die persön-
liche Entwicklung. Sie dient Individuen dazu, sich persönlich weiterzu-
entwickeln, Selbstvertrauen aufzubauen, Interessen zu verfolgen und die 
Lebensqualität zu verbessern. Sie ermöglicht es, bis ins hohe Alter Wis-
sen und Fähigkeiten über den beruflichen Kontext hinaus zu erweitern. 
Die nicht erwerbsorientierte Weiterbildung respektive die allgemeine Er-
wachsenenbildung deckt praktisch alle Lebensbereiche ab, von der Poli-
tik bis zu kulturellen oder sportlichen Angeboten im Freizeitbereich. Ent-
sprechend heterogen sind die Funktionen und Zielgruppen dieser Art von 
Weiterbildung. Drittens stärkt Weiterbildung die gesellschaftliche Teil-
habe. Sie fördert die soziale, wirtschaftliche und kulturelle Integration, ins-
besondere von Menschen mit Migrationshintergrund oder mit geringer 
Bildung. Viertens stärkt Weiterbildung allgemein die Innovation und das 
Wirtschaftswachstum. Auf gesamtwirtschaftlicher Ebene trägt sie dazu 
bei, die Innovationskraft und die Wettbewerbsfähigkeit von Unternehmen 
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und Volkswirtschaften zu stärken. Gut ausgebildete Arbeitskräfte sind ein 
entscheidender Faktor für die Entwicklung neuer Technologien, Produk-
te und Dienstleistungen. 

Zum Begriff Weiterbildung 

Der Begriff Weiterbildung – verstanden als Teil des lebenslangen Ler-
nens – bezeichnet sogenannte nichtformale Bildungsaktivitäten. Damit 
ist strukturierte Bildung gemeint, die ausserhalb des formalen Bildungs-
systems stattfindet.1 Nichtformale Bildung beinhaltet Kurse, Konferen-
zen, Seminare, Privatunterricht oder Schulungen am Arbeitsplatz (BFS, 
2022c). Die Vorbereitungskurse für Berufs- und höhere Fachprüfungen im 
Rahmen der höheren Berufsbildung sind nicht staatlich geregelt und zäh-
len daher nicht zur formalen Bildung. Der Besuch dieser Kurse stellt keine 
Voraussetzung für einen formalen Abschluss dar (→ Kapitel Höhere Berufs-
bildung, Seite 305). Ebenso wird Weiterbildung an Hochschulen als nicht-
formale Bildung betrachtet, auch wenn dafür eigene Zertifikate wie etwa 
der Master of Advanced Studies (MAS) verliehen werden. Bei diesen Zerti-
fikaten handelt es sich nicht um konsekutive Hochschulabschlüsse;2 sie 
sind nicht Teil des formalen Bildungssystems. Schliesslich wird im Kon-
text von Weiterbildung auch die informelle Bildung3 berücksichtigt, also 
Lernprozesse, die ausserhalb eines strukturierten Rahmens und ohne ex-
plizite Lernbeziehung stattfinden – wie zum Beispiel das selbstständige 
Lesen von Fachliteratur. 

Der überwiegende Teil nichtformaler Bildungsaktivitäten erfolgt aus 
beruflichen Gründen (→ Grafik 344). Bei der erwerbsfähigen Bevölkerung 
machen Weiterbildungsaktivitäten, die aus anderen Gründen stattfinden, 
nur einen sehr kleinen Teil aus. Hinzu kommt, dass der allgemein be-
obachtete Rückgang der Weiterbildung seit der Covid-19-Pandemie bei 
der ausserberuflichen Weiterbildung noch stärker ausfiel (→ Effektivität, 
Seite 335).

Die nichtberufliche Weiterbildung gewinnt aber nach dem Ausscheiden 
aus dem Berufsleben an Bedeutung, auch wenn die Teilnahmequoten der 
älteren Bevölkerung gering sind (BFS, 2022c; Seifert et al., 2021). Weiter-
bildung wird in diesem Kapitel primär in Bezug auf Aspekte der Arbeits-
marktfähigkeit der erwerbstätigen Bevölkerung betrachtet. Dies liegt zum 
einen an der grossen Bedeutung der Weiterbildung für den Arbeitsmarkt, 
sowohl aus individueller als auch aus gesellschaftlicher Sicht. Zum ande-
ren sprechen methodische Gründe für diese Fokussierung: Die im Rah-
men des Bildungsmonitorings zu leistende Überprüfung der Wirksamkeit, 
der Effizienz oder der Equity der Weiterbildung legt eine arbeitsmarktliche 
Perspektive nahe.

1  Art. 3a Bundesgesetz über die Weiterbildung (WeBiG) vom 20. Juni 201 4.

2  Art. 10 Abs.2 Verordnung des Hochschulrates über die Koordination der Lehre an den Schwei-
zer Hochschulen.

3  Art. 3d WeBiG.

344 Grund für die  
Weiterbildung, 2024

Personen, die in den letzten 4 Wochen an 
nichtformalen Bildungsaktivitäten teilgenommen 
haben, nach Altersgruppe

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF
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Strukturwandel durch Digitalisierung und Automatisierung

Der von der technologischen Entwicklung getriebene Strukturwandel äus-
sert sich in der Veränderung der nachgefragten Kompetenzen, was wie-
derum den Bedarf an Weiterbildung tangiert. Während durch die Auto-
matisierung zuerst in der industriellen Produktion routinebasierte manu-
elle Tätigkeiten wegfielen und durch Aufgaben ersetzt wurden, die eher ko-
gnitive Fähigkeiten verlangten, führt die Digitalisierung nun auch in den 
Dienstleistungsberufen schon seit mehreren Jahren zu einem ähnlichen 
Prozess: Routinebasierte kognitive Tätigkeiten werden durch nichtroutine-
basierte Tätigkeiten ersetzt, die in der Regel andere Kompetenzen erfordern, 
für die zunehmend eine tertiäre Ausbildung verlangt wird. 

Diese Entwicklung lässt sich in der Schweiz am Beispiel der Ver-
änderungen in der ICT-Branche beobachten (→ Grafik 345): Das Beschäfti
gungswachstum hat in den letzten zwanzig Jahren überproportional stark 
bei den höher qualifizierten IT-Spezialistinnen und -Spezialisten statt-
gefunden, während der Anteil der technischen Berufe in der Branche ziem-
lich konstant geblieben ist. Zugleich nimmt der Anteil von Personen mit 
einer Hochschulqualifikation stark zu. Der Anstieg der Hochschulquote 
bei den IT-Spezialistinnen und -Spezialisten ist vor allem auf den starken 
Rückgang der Quote von Personen mit Abschlüssen in der höheren Berufs-
bildung (HBB) zurückzuführen.

345 Upskilling im Bereich ICT

Anteil der Beschäftigen im Bereich ICT und Qualifikationsniveau, 2006–2024;  
25- bis 64-jährige Erwerbstätige; gleitende Dreijahresdurchschnitte

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Digitale Kompetenzen und Umgang mit künstlicher Intelligenz

Der technologische Wandel und die neuen Möglichkeiten durch die Ver-
breitung der generativen KI haben grosse Auswirkungen auf den Arbeits-
markt und den Qualifikationsbedarf. Die Folgen werden in der Litera-
tur allerdings unterschiedlich wahrgenommen. Während einige Studien 
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erhebliche Arbeitsplatzverluste prognostizieren (Frey & Osborne, 2017), 
sehen andere grosse Vorteile und neue Beschäftigungsmöglichkeiten 
(Autor, 2022). David Autor (2022) beschreibt eine Polarisierung des Arbeits-
marktes: Die Anzahl der Arbeitsplätze im mittleren Qualifikations-
bereich geht zurück, während jene für niedrig und hoch qualifizierte Per-
sonen zunimmt. Dabei werden voraussichtlich nicht ganze Berufe, son-
dern vor allem spezifische Tätigkeiten automatisiert (Hampole et al., 2025). 
Dies wird jedoch erhebliche Auswirkungen auf die Qualifikationsan-
forderungen innerhalb dieser Tätigkeitsbereiche haben. Die Effekte die-
ses Strukturwandels hängen daher auch davon ab, wie gut die Gesellschaft 
mit Bildungs- und Weiterbildungsmassnahmen auf die Veränderungen am 
Arbeitsmarkt reagiert und welche Rahmenbedingungen die Politik dafür 
schafft. 

Eigentlich müsste man erwarten, dass Erwerbstätige in Sektoren und 
Berufsfeldern, die in besonderem Masse von Automatisierung und KI be-
droht sind, mit verstärkten Weiterbildungsanstrengungen reagieren wür-
den. Jüngere Arbeiten zeigen, dass sich der Fokus bei den bedrohten Be-
rufen stark gewandelt hat. Während man vor zehn Jahren primär Arbeits-
plätze als gefährdet betrachtete, an denen manuelle, repetitive Tätigkeiten 
im Tieflohnsegment ausgeführt wurden (Frey & Osborne, 2017), sind es 
heute vielmehr kognitive Tätigkeiten in qualifizierten Berufen, die Gefahr 
laufen, durch die Entwicklung mit KI-Anwendungen ersetzt zu werden 
(Felten et al., 2023). Der Strukturwandel trifft heute somit qualifizierte Er-
werbstätige, die es gewohnt sind, sich weiterzubilden und die bereits viel in 
Weiterbildung investieren. In Grafik 346 wird die Weiterbildungsaktivität 
von Erwerbstätigen gezeigt, deren Berufe unterschiedlich stark durch die 
gegenwärtigen technologischen Umwälzungen bedroht sind. Dieses Risiko 
wird anhand von Expertenurteilen bezüglich der Automatisierungswahr-
scheinlichkeit gemessen. Weil sich die Einschätzung dieses Risikos mit der 
Verbreitung der generativen KI stark geändert hat, sind es heute ganz an-
dere Berufe, die durch die Automatisierung bedroht sind. Entsprechend 
lässt sich ein anderes Weiterbildungsverhalten beobachten: Während 
sich die Erwerbstätigen mit einem hohen Automatisierungsrisiko gemäss 
dem Index von 2017 am wenigsten weiterbilden, zeigen die Angehörigen 
der gemäss dem Index von 2023 (Felten et al., 2023) stärker bedrohten Be-
rufe die grössten Weiterbildungsanstrengungen. Tendenziell bilden sich 
jene Zielgruppen am stärksten weiter, die angesichts des Strukturwandels 
auch den grössten Bedarf haben. Ob diese Anstrengungen freilich aus-
reichen, um deren Arbeitsmarktfähigkeit zu erhalten, kann derzeit noch 
nicht abgeschätzt werden. 

Qualifikationsbedarf und Migrationspolitik

Der Strukturwandel, der sich insbesondere durch eine steigende Nachfrage 
nach Fachkräften mit einem tertiären Bildungsabschluss äussert, findet sei-
nen Niederschlag auch in der Migrationspolitik. Seit Inkrafttreten der bi-
lateralen Verträge mit der EU können hiesige Unternehmen viel einfacher 
hoch qualifizierte Arbeitskräfte aus den EU-/EFTA-Staaten rekrutieren. 
Diese Entwicklung spiegelt sich in der stark steigenden Tertiärquote der 
ausländischen Arbeitnehmenden wider (→ Grafik 347).

346 Automatisierungsrisiko und 
Weiterbildungsaktivität

Geschätzte Wahrscheinlichkeit, an einer 
Weiterbildung teilzunehmen nach tiefem, 
mittlerem oder hohem Automatisierungsrisiko

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Die Wahrscheinlichkeit der Weiterbildungs-
teilnahme wird unter Berücksichtigung von 
Merkmalen der Person, der Ausbildung sowie 
der Arbeitsmarktsituation für unterschiedliche 
Niveaus des Automatisierungsrisikos geschätzt.
Die Kategorisierung erfolgt einmal gemäss 
dem Index aus dem Jahr 2017 von Frey und 
Osborne (2017) (grüne Säulen) und einmal ge-
mäss dem Index aus dem Jahr 2023 von Felten 
et al. (2023) (blaue Säulen). Der Index aus dem 
Jahr 2023 bewertet die Exponiertheit der Berufe 
gegenüber der fortschreitenden Entwicklung bei 
der Sprachmodellierung durch die generative KI.

Tiefes

Risiko

Mittleres

Risiko

Hohes

Risiko

0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

35%

Index 2017 Index 2023

Teilnahmewahrscheinlichkeit an Weiterbildung

327Kontext Weiterbildung 

Bildungsbericht Schweiz | 2026� Weiterbildung



347 Qualifikationsstruktur der ausländischen Bevölkerung

Ausländische Bevölkerung, 25–64-jährig, 2004–2024 nach höchstem Bildungsabschluss; 2021 
und 2023: Bruch der Zeitreihe aufgrund einer Anpassung der Erhebungsmethode und des 
Erhebungsinstruments

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Die schweizerische Migrationspolitik war traditionell immer so aus-
gerichtet, dass die Unternehmen komplementär zur Qualifikations-
struktur der einheimischen Bevölkerung ausländische Arbeitnehmende 
rekrutieren konnten. Entsprechend verfügen Ausländerinnen und Aus-
länder vornehmlich über Abschlüsse jener Bildungsstufen, auf denen die 
schweizerische Bevölkerung weniger stark vertreten ist. Das sind einer-
seits Geringqualifizierte und zum anderen Personen mit einem Hoch-
schulabschluss. Personen mit einem berufsbildenden Abschluss auf der 
Sekundarstufe II (Sek II) sind unter den Schweizerinnen und Schweizern 
bereits ausreichend vertreten und werden daher weniger aus dem Ausland 
rekrutiert (→ Grafik 348).

Entwertung und Erhalt von Kompetenzen

Kompetenzen und Fähigkeiten verlieren mit der Zeit an Wert. Verschiedene 
Studien mit Kompetenzmessungen bei Erwachsenen zeigen, dass die Ab-
nahme von Kompetenzen bereits ab einem mittleren Alter einsetzt. Der 
Prozess ist abhängig vom Bildungsstand und vom Arbeitsmarktstatus, aber 
auch von der Art und der Häufigkeit der Nutzung der Kompetenzen (Ha-
nushek et al., 2025). Höher qualifizierte Erwerbstätige sind viel stärker ge-
fordert, ihre erworbenen Kompetenzen zu erhalten und sich regelmässig 
weiterzubilden, um diesem Entwertungsprozess entgegenzuwirken. Dies 
zeigt sich etwa darin, dass Personen in höher qualifizierten Berufen häufi-
ger an Weiterbildung teilnehmen (→ Grafik 349). In hoch qualifizierten Be-
rufen – in der ISCO-Berufsklassifikation entsprechen diese den ersten drei 
Hauptgruppen4 – absolvieren die Beschäftigten mehr Weiterbildung, 

4  1. Führungskräfte, 2. wissenschaftliche Berufe, 3. Techniker/innen
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348 Verteilung der 
Bildungsniveaus, 2024 

Differenz zwischen Schweizer/innen und 
Ausländer/innen

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

HS	 Hochschulabschluss

Lesebeispiel  
Der Anteil von Personen ohne nachobligatori-
sche Bildung liegt bei den Ausländerinnen und 
Ausländern gut 20 Prozentpunkte höher als bei 
Personen mit Schweizer Nationalität; umgekehrt 
ist der Anteil von Personen mit einer Ausbildung 
auf der Sek II (z.B. Berufslehre) bei den Schwei-
zerinnen und Schweizern rund 18 Prozentpunkte 
höher.
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349 Weiterbildung nach 
Berufsgruppe und  
Bildungsniveau, 2024

Teilnahme an beruflich orientierten 
Weiterbildungskursen, erwerbstätige 
Bevölkerung, 25- bis 64-jährig; gewichtete 
Anteilswerte

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF
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347 Qualifikationsstruktur der ausländischen Bevölkerung

Ausländische Bevölkerung, 25–64-jährig, 2004–2024 nach höchstem Bildungsabschluss; 2021 
und 2023: Bruch der Zeitreihe aufgrund einer Anpassung der Erhebungsmethode und des 
Erhebungsinstruments

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Die schweizerische Migrationspolitik war traditionell immer so aus-
gerichtet, dass die Unternehmen komplementär zur Qualifikations-
struktur der einheimischen Bevölkerung ausländische Arbeitnehmende 
rekrutieren konnten. Entsprechend verfügen Ausländerinnen und Aus-
länder vornehmlich über Abschlüsse jener Bildungsstufen, auf denen die 
schweizerische Bevölkerung weniger stark vertreten ist. Das sind einer-
seits Geringqualifizierte und zum anderen Personen mit einem Hoch-
schulabschluss. Personen mit einem berufsbildenden Abschluss auf der 
Sekundarstufe II (Sek II) sind unter den Schweizerinnen und Schweizern 
bereits ausreichend vertreten und werden daher weniger aus dem Ausland 
rekrutiert (→ Grafik 348).

Entwertung und Erhalt von Kompetenzen

Kompetenzen und Fähigkeiten verlieren mit der Zeit an Wert. Verschiedene 
Studien mit Kompetenzmessungen bei Erwachsenen zeigen, dass die Ab-
nahme von Kompetenzen bereits ab einem mittleren Alter einsetzt. Der 
Prozess ist abhängig vom Bildungsstand und vom Arbeitsmarktstatus, aber 
auch von der Art und der Häufigkeit der Nutzung der Kompetenzen (Ha-
nushek et al., 2025). Höher qualifizierte Erwerbstätige sind viel stärker ge-
fordert, ihre erworbenen Kompetenzen zu erhalten und sich regelmässig 
weiterzubilden, um diesem Entwertungsprozess entgegenzuwirken. Dies 
zeigt sich etwa darin, dass Personen in höher qualifizierten Berufen häufi-
ger an Weiterbildung teilnehmen (→ Grafik 349). In hoch qualifizierten Be-
rufen – in der ISCO-Berufsklassifikation entsprechen diese den ersten drei 
Hauptgruppen4 – absolvieren die Beschäftigten mehr Weiterbildung, 

4  1. Führungskräfte, 2. wissenschaftliche Berufe, 3. Techniker/innen
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348 Verteilung der 
Bildungsniveaus, 2024 

Differenz zwischen Schweizer/innen und 
Ausländer/innen

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

HS	 Hochschulabschluss

Lesebeispiel  
Der Anteil von Personen ohne nachobligatori-
sche Bildung liegt bei den Ausländerinnen und 
Ausländern gut 20 Prozentpunkte höher als bei 
Personen mit Schweizer Nationalität; umgekehrt 
ist der Anteil von Personen mit einer Ausbildung 
auf der Sek II (z.B. Berufslehre) bei den Schwei-
zerinnen und Schweizern rund 18 Prozentpunkte 
höher.
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349 Weiterbildung nach 
Berufsgruppe und  
Bildungsniveau, 2024

Teilnahme an beruflich orientierten 
Weiterbildungskursen, erwerbstätige 
Bevölkerung, 25- bis 64-jährig; gewichtete 
Anteilswerte

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF
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unabhängig von ihrer formalen Qualifikation. In tiefer qualifizierten Be-
rufen kommt es hingegen auf die formale Qualifikation an: Höher quali-
fizierte Beschäftigte absolvieren insgesamt häufiger eine Weiterbildung. 
Man könnte durch diese Beobachtung geneigt sein, den Beruf als ent-
scheidenden Faktor für die Teilnahme an einer Weiterbildung anzusehen. 
Tatsächlich bestimmt aber letztlich die formale Bildung, welchen Beruf je-
mand ausüben kann und damit indirekt, ob und in welchem Ausmass je-
mand an Weiterbildungsaktivitäten partizipiert.

Angesichts der steigenden Tertiärquote müsste man eigentlich erwarten, 
dass die durchschnittliche Weiterbildungsquote ebenfalls steigt, weil höher 
qualifizierte Erwerbstätige am stärksten von der Wissensentwertung be-
troffen sind und sich dementsprechend viel häufiger weiterbilden müss-
ten. Eine Auswertung der Weiterbildungsaktivitäten der Bevölkerung 
zeigt, dass dies nicht der Fall ist (→ Grafik 350). Die steigende Tertiärquote 
spiegelt sich nicht in einer höheren Weiterbildungsquote wider. Die Tat-
sache, dass wir keine Zunahme der gesamten Weiterbildungsquote be-
obachten, bedeutet, dass auch die Weiterbildungsaktivitäten von Perso-
nen abgenommen haben, die nicht tertiär gebildet sind. 

350 Tertiärquote und Teilnahme an einer Weiterbildung, 2011–2024

Teilnahme an nichtformaler Bildung in den letzten 4 Wochen; erwerbstätige Bevölkerung, 
25–64-jährig; 2021 und 2023: Bruch der Zeitreihe aufgrund einer Anpassung der Erhebungs
methode und des Erhebungsinstruments

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Bis 2019 blieb die Weiterbildungsquote trotz der steigenden Quote der 
tertiär gebildeten Arbeitskräfte stabil, was darauf hindeutet, dass Letztere 
einen generellen Rückgang der Weiterbildungsaktivitäten zu verhindern 
vermochten. Nach dem Einbruch während der Covid-19-Pandemie änder-
te sich das Bild: Weil es nun auch bei den tertiär Gebildeten zu einem star-
ken Rückgang kam, nahm die Gesamtquote deutlich ab. Wie stark sich die 
Teilnahmequote nach der Pandemie erholt hat, lässt sich wegen der Zeit-
reihenbrüche nur schwer abschätzen (→ Grafik 350).
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Geringqualifizierte

In der erwerbstätigen Bevölkerung bilden die gering qualifizierten Per-
sonen ohne nachobligatorische Ausbildung eine besondere Gruppe, die 
potenziell einen hohen Weiterbildungsbedarf aufweist. Die Zahl dieser 
Personen nahm in den letzten Jahren kontinuierlich ab. Zwischen 2000 
und 2020 ging die Zahl der Schweizerinnen und Schweizer ohne nach-
obligatorische Bildung in praktisch allen Altersgruppen um etwa die Hälf-
te zurück; sie liegt heute bei rund 5% (→ Grafik 351). 

Diese Entwicklung veranschaulicht den Erfolg der Bildungspolitik, die 
für die Sekundarstufe II als Ziel eine Abschlussquote von 95% festgelegt 
hat (→ Kapitel Sekundarstufe II, Seite 111). Dieses Ziel wird heute von 
den Schweizerinnen und Schweizern unter 45 Jahren erreicht. Anders 
präsentiert sich die Situation bei den Personen ausländischer Nationalität. 
Die neue Migrationspolitik (Cattaneo & Wolter, 2015), welche die Selek-
tion stärker von den Qualifikationen abhängig macht, führte zwar auch zu 
einem Rückgang von rund 20% bei der Zahl der gering qualifizierten Perso-
nen. Dennoch verfügt heute immer noch mehr als jede vierte ausländische 
Person über keinen nachobligatorischen Abschluss. 

Für die Weiterbildungspolitik bedeutet dies, dass das Problem der Ge-
ringqualifizierten zwar von abnehmender Bedeutung ist – insbesondere 
was in der Schweiz geborenen Personen betrifft –, sich aber selbst mittel-
fristig nicht von selbst lösen wird. Bis in zehn Jahren dürfte der Anteil der 
gering qualifizierten Personen unter den Schweizerinnen und Schweizern 
unter 5% fallen. Bei Personen ausländischer Nationalität wird aber selbst 
in zehn Jahren noch praktisch jede fünfte Person gering qualifiziert sein. 
Massnahmen, die diese Problematik angehen wollen, müssen sowohl bei 
der formalen Bildung jener Migrantinnen und Migranten ansetzen, die 
hier zumindest einen Teil der Schulbildung absolviert haben (→ Kapitel 
Sekundarstufe II, Seite 111), als auch bei einer gezielten Weiterbildung 
von Personen, die erst im Erwachsenenalter in die Schweiz eingewandert 
sind. Dabei geht es sowohl um die Förderung von Grundkompetenzen als 
auch um das Beheben von Defiziten in der formalen Bildung sowie nicht 
zuletzt um den Erwerb formaler Bildungsabschlüsse (etwa die Berufs-
bildung für Erwachsene). 

Kompetenzen Erwachsener

Mit der schweizerischen Teilnahme an der internationalen OECD-
Kompetenzerhebung bei Erwachsenen PIAAC (Program for the Inter-
national Assessment of Adult Competencies) im Jahr 2023 liegen erstmals 
seit 2003 wieder genauere Daten über die Kompetenzverteilung der Be-
völkerung vor. Die Erhebung misst die in Alltag und Beruf geforderten 
Kompetenzen der Erwachsenen, und zwar in den Bereichen Lesen, All-
tagsmathematik und adaptives Problemlösen. Diese Kompetenzen spie-
len eine Schlüsselrolle beim Umgang mit Alltagsinformationen und bil-
den die Grundlage für eine erfolgreiche Integration in den Arbeitsmarkt 
sowie für die gesellschaftliche Teilhabe. Die PIAAC-Erhebung liefert einer-
seits einen Überblick über die Kompetenzverteilung der Bevölkerung in der 
Schweiz, andererseits positioniert sie diese im internationalen Vergleich 
(BFS, 2024o).

351 Anteil der Geringqualifizierten 
nach Alter und Nationalität 

Anteil der Geringqualifizierte (Personen ohne 
nachobligatorische Ausbildung) innerhalb einer 
Alterskohorte, 2020 und 2024 

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF
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Die Schweiz erzielt im internationalen Vergleich eine mittlere Leistung. 
Mit 266 Punkten entsprechen die durchschnittlichen Lesekompetenzen 
dem PIAAC-Niveau 2. Damit befindet sich die Schweiz auf dem glei-
chen Niveau wie der Durchschnitt aller teilnehmenden Länder. Finn-
land, Japan, Schweden, Norwegen und die Niederlande erzielen in allen 
drei Kompetenzbereichen bessere Leistungen als die Schweiz (BFS, 2024o). 
Neben dem Ländermittel ist allerdings die Verteilung der Bevölkerung 
auf die verschiedenen Kompetenzstufen relevant. Denn erst die Defini-
tion von Kompetenzniveaus erlaubt eine Interpretation der Befunde. Ge-
mäss OECD (2024) bedeutet eine Testleistung auf Niveau 1 und tiefer un-
genügende Kompetenzen im Bereich Lesen (→ Marginalie). In der Schweiz 
erreichen 22% der Erwachsenen maximal das Niveau 1, in Finnland sind es 
hingegen nur 12% (BFS, 2024o).

Die Analysen zeigen, dass Merkmale wie das Alter, der Bildungsstand, 
die Herkunftsregion und die Erstsprache am stärksten mit der Testleistung 
korrelieren. So legt eine Auswertung nach Herkunft und Erstsprache signi-
fikante Unterschiede offen: Während der Anteil der Erwachsenen mit un-
genügenden Leseleistungen bei der hiesigen Bevölkerung (mit schweize-
rischer Nationalität oder in der Schweiz geborene Personen) noch 15% aus-
macht, beträgt er bei Erwachsenen aus Drittstaaten 67 % (→ Grafik 352).5 
Auch wenn die Mehrheit der ausländischen Bevölkerung in der Schweiz 
aus EU- oder EFTA-Staaten stammt – also nicht aus Drittstaaten –, stellt 
der Befund, dass zwei Drittel der zugewanderten Erwachsenen aus nicht-
europäischen Staaten über ungenügende Lesekompetenzen in einer der 
Landessprachen verfügen, ein ernst zu nehmendes Problem dar.

352 Lesekompetenzen nach Migrationsstatus, 2023

Prozentuale Verteilung der Bevölkerung auf die Kompetenzniveaus nach Herkunftsregion;  
ständige Wohnbevölkerung im Alter von 16–65 Jahren

Daten: BFS (2024o)

Die Ergebnisse aus der PIAAC-Erhebung von 2023 müssen aber auch im 
schweizerischen Kontext verortet werden. Die Schweiz hat mit der OECD-
Erhebung Adult Literacy and Lifeskills (ALL) vor rund zwanzig Jahren be-
reits an einer internationalen Erhebung der Kompetenzen Erwachsener 

5  Die Tests wurden in einer der Landessprachen durchgeführt, da diese für den Alltag und die 
berufliche Teilhabe von zentraler Bedeutung ist. Ein Teil der schwächeren Ergebnisse der aus-
ländischen Bevölkerung lässt sich darauf zurückführen, dass viele Teilnehmende die Tests in 
einer für sie fremden Sprache ablegten; bei Personen aus Drittstaaten war dies bei 87 % der Be-
fragten der Fall (BFS, 202 4 o).
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partizipiert (BFS, 2005). Die ALL-Erhebung unterscheidet sich zwar in 
verschiedener Hinsicht von der PIAAC-Untersuchung, etwa bezüglich 
des Testdesigns, der Skalen oder der Definition der Kompetenzen. Wie 
bei PIAAC stand aber auch bei ALL das Ziel im Vordergrund, alltagsnahe 
Grundkompetenzen der erwachsenen Bevölkerung zu messen und Aus-
sagen über deren Verteilung machen zu können (BFS, 2005). Auch da-
mals bewegte sich die Schweiz mit den Lesekompetenzen im Mittelfeld 
der teilnehmenden Länder.6 Der Anteil an Personen mit ungenügenden 
Lesekompetenzen (Niveau 1) betrug in der Schweiz damals etwa 15% 
(→ Grafik 353). 

353 Kompetenzen von Erwachsenen, 2003 und 2023

Lesekompetenzen der erwachsenen Bevölkerung; prozentuale Verteilung auf die Kompetenz-
niveaus; Resultate basierend auf den Trendvariablen für ALL (2003) und PIAAC Cycle 2 (2023) 

Daten: OECD (ALL 2003, PIAAC 2023); Berechnungen: BFS

Bei einem solchen Vergleich muss berücksichtigt werden, dass die 
Kompetenzdefinition der beiden Erhebungen zu unterschiedlichen Zeit-
punkten erfolgte. Dies hat Auswirkungen sowohl in Bezug auf die inhalt-
lichen Aspekte – also die Frage, welche Kompetenzen als relevant erachtet 
wurden – als auch hinsichtlich der Leistungsnorm, die beschreibt, was in 
der damaligen Situation als genügende Leistung galt. Zudem ist zu berück-
sichtigen, dass sich die Bevölkerungszusammensetzung in der Schweiz 
in den letzten zwanzig Jahren erheblich verändert hat: Die Quote der im 
Ausland geborenen Personen ist um rund ein Drittel gestiegen, während 
jene der Personen mit tertiärem Bildungsabschluss sogar noch stärker zu-
genommen hat. Angesichts des markanten Anstiegs der Anzahl tertiär ge-
bildeter Personen hätte man bei den PIAAC-Ergebnissen deutlich bessere 
Resultate erwarten können. 

Die Befunde der PIAAC-Erhebung lassen zwei Lesarten zu: Unter Be-
rücksichtigung der ALL-Ergebnisse von 2003 und unter der Annahme, 
dass die Definition ungenügender Kompetenzen über die Zeit einiger-
massen stabil geblieben ist, hätten die aktuellen Leistungen angesichts 
der Bildungsexpansion auf der Tertiärstufe eigentlich deutlich besser aus-
fallen müssen. In diesem Fall würde das aktuelle Resultat bedeuten, dass 

6  An der ersten ALL-Erhebung nahmen sechs Länder teil: die Schweiz, Norwegen, Italien, Ka-
nada, die Vereinigten Staaten sowie das britische Überseegebiet Bermuda (BFS, 2005).

ALL-Erhebung, 2003
Stichprobe: n = 5230
Antwortquote: 40%
Anteil der Personen mit Migrationshintergrund  
(im Ausland geboren): 22%
Anteil der Personen mit Tertiärabschluss: 23%

PIAAC-Erhebung 2023
Stichprobe: n = 6431
Antwortquote: 29%
Anteil der Personen mit Migrationshintergrund  
(im Ausland geboren): 33%
Anteil der Personen mit Tertiärabschluss: 40%
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die durchschnittliche Leseleistung der Erwachsenen schlechter geworden 
wäre. Dies gilt insbesondere, wenn man annimmt, dass die jüngere Kohorte 
bei ALL in etwa der älteren bei PIAAC entspricht. Es stellt sich somit die 
Frage, weshalb trotz der deutlich höher qualifizierten Bevölkerung bei den 
Kompetenzen der Erwachsenen nicht bessere Ergebnisse erzielt wurden.

Im anderen Fall geht man davon aus, dass sich die kognitiven An-
forderungen heute erhöht haben, sodass jede Kompetenzstufe in PIAAC 
höher liegt als in ALL. Auch in dieser Lesart stellen sich aber dringende 
bildungspolitische Fragen. Denn wenn sich die Kompetenzanforderungen 
an Erwachsene derart erhöht haben, dass mehr als jede fünfte Person für 
den Alltag unzureichend gerüstet ist, resultiert daraus ein hoher Bedarf an 
Weiterbildung und Nachqualifizierung. Ausserdem hat diese zweite Inter-
pretation die Konsequenz, dass ein längsschnittlicher Vergleich gar nicht 
möglich ist, wenn man davon ausgeht, dass Kompetenzmessungen an ihren 
jeweiligen zeitlichen Kontext gebunden sind und keine Validität über die 
Zeit hinaus besitzen.

Institutionen

Weiterbildungsmarkt

Der Weiterbildungsmarkt in der Schweiz ist dezentral und vorwiegend 
privatwirtschaftlich organisiert. Dort, wo Weiterbildung öffentlich ge-
fördert und finanziert wird, erfolgt dies auf der Grundlage verschiedener 
kantonaler und eidgenössischer Gesetze sowie der Sozialversicherungen. 
Nur wenige Kantone kennen eigene Gesetze, die ausschliesslich die Weiter-
bildung regeln (Sgier et al., 2022). 

Seit 2017 legt das Bundesgesetz über die Weiterbildung (WeBiG) 
Grundsätze der Weiterbildung fest und definiert die allgemeinen Voraus-
setzungen für die Ausrichtung von Finanzhilfen durch den Bund. Es ist 
als Rahmengesetz angelegt, das die Anwendung diverser Spezialgesetze 
auf Bundesebene vereinheitlichen soll. Grundsätzlich soll Weiterbildung 
nur dort mit öffentlichen Mitteln gefördert werden, wo ein öffentli-
ches Interesse besteht, etwa bei der Förderung von Grundkompetenzen 
bei Erwachsenen. 

Auf dem Weiterbildungsmarkt dominieren private Träger. Dazu zählen 
privatrechtliche, gewinnorientierte wie nicht gewinnorientierte Weiter-
bildungsanbieter. Gemäss der Anbietererhebung durch den Schweizeri-
schen Verband für Weiterbildung (SVEB) sind zwei Drittel der Anbieter 
in privater Trägerschaft (→ Grafik 354). Unter diesen zählen die privaten 
Unternehmen zahlenmässig zu den grössten Trägern von Weiterbildungen. 
Für sie ist Weiterbildung, die in der Regel durch interne Abteilungen zum 
Nutzen der eigenen Belegschaft betrieben wird, nicht das Hauptziel ihres 
wirtschaftlichen Handelns. Entsprechend handelt es sich dabei nicht um 
öffentlich zugängliche Angebote. Knapp die Hälfte der Weiterbildungs-
angebote wird von privaten Organisationen gestellt. Daneben sind nicht 
gewinnorientierte, gemeinnützige Anbieter wie Verbände, Branchen-
organisationen, Sozialpartner oder kirchliche Einrichtungen in der 
Weiterbildung aktiv. In der Mehrheit der Fälle handelt es sich um kleinere 

354 Trägerschaft der 
Weiterbildungsanbieter, 2024

Daten: SVEB
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Organisationen mit weniger als fünfzig Mitarbeitenden. Ein Viertel be-
schäftigt maximal zehn Mitarbeitende (Caccho & Gollob, 2024). Neben 
den privaten Trägern gibt es öffentliche Institutionen in der Trägerschaft 
von Bund oder Kantonen. Dazu zählen insbesondere Berufsfachschulen, 
höhere Fachschulen sowie Hochschulen. Im Jahr 2023 besuchten knapp 
14 000 Personen Weiterbildungskurse im Rahmen der Hochschulweiter-
bildung an Universitäten (UH), Fachhochschulen (FH) oder pädagogischen 
Hochschulen (PH). Bei den Fachhochschulen entsprach die Zahl der Perso-
nen, die an Weiterbildungsveranstaltungen teilnahmen, im Jahr 2023 rund 
11% der Bachelorstudierenden (→ Grafik 355). Da Weiterbildungen in der 
Regel aber weniger zeitintensiv sind als konsekutive Ausbildungen, fallen 
Weiterbildungsaktivitäten (gemessen an den aufgewendeten ECTS) rela-
tiv zu den Grundausbildungen deutlich weniger stark ins Gewicht. Gemäss 
einer Erhebung des Schweizerischen Verbands für Weiterbildung (SVEB) 
kam es bei den meisten Anbietern 2023 zu einer leichten Erholung nach 
dem starken Einbruch von 2020. Auch für 2024 erwartete gut die Hälfte 
der Organisationen eine Zunahme der Nachfrage (Caccho & Gollob, 2024). 

Die thematische Ausrichtung der Weiterbildungsangebote ist sehr breit. 
Am verbreitetsten sind Aktivitäten in den drei Bereichen Wirtschaft und 
Arbeit, Wissenschaft und Technik sowie Informatik. Weiter werden in den 
Bereichen Sprachen, Sport oder Kunst häufig Weiterbildungen besucht, 
Letztere allerdings mehrheitlich im Bereich ausserberuflich orientierter 
Aktivitäten (BFS, 2022c). Bezogen auf die thematische Ausrichtung der An-
bieter von Weiterbildung präsentiert sich folgendes Bild: Knapp zwei Drit-
tel der in der Erhebung des Schweizerischen Verbands für Weiterbildung 
erfassten Institutionen bieten betriebliche und berufsspezifische Weiter-
bildung an, 22% allgemeine Weiterbildung und 18% Kurse im Bereich der 
Grundkompetenzen (Caccho & Gollob, 2024).

Weiter gibt es mittlerweile viele Anbieter, die auch digitale oder hybri-
de Formen des Unterrichts im Angebot haben (Poopalapillai & Buchs, 2023; 
Caccho & Gollob, 2024). Teilnehmende der PIAAC-Erhebung berichteten, 
dass in den meisten Bereichen rund ein Drittel der Aktivitäten als Distanz-
unterricht oder in einem hybriden Modus, das heisst in einer Kombination 
von Online- und Präsenzunterricht, absolviert würden. Im Bereich der In-
formatik ist dieser Anteil grösser (→ Grafik 356). 

356 Organisationsformen nach thematischer Ausrichtung, 2023

Anteil der Weiterbildungsaktivitäten am Total der Aktivitäten nach Organisationsform und 
thematischer Ausrichtung

Daten: OECD (PIAAC); Berechnungen: SKBF

355 Weiterbildung an  
Hochschulen

Anteil der Teilnehmer/innen an Veranstaltungen 
der Hochschulweiterbildung relativ zu allen  
Bachelor-Studierenden nach Hochschultyp

Daten: BFS (SHIS-studex); Berechnungen: SKBF
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Effektivität

Schwierige Zielbestimmung in der Weiterbildung

Um Aussagen über die Wirksamkeit von Weiterbildung machen zu kön-
nen, müsste überprüft werden, inwiefern bestimmte Ziele erreicht wer-
den. Dazu bräuchte es zum einen eine klare Zieldefinition und zum ande-
ren geeignete Messgrössen, um den Output überhaupt messen zu können. 
Beide Bedingungen sind im Bereich Weiterbildung schwierig zu erfüllen, 
vor allem angesichts der grossen Heterogenität der Weiterbildungsaktivi-
täten. Deren Ziele sind so vielfältig wie die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer selbst. Dazu kommt die grosse Heterogenität bezüglich der Inhal-
te, des Umfangs und der Intensität der Angebote. Im Gegensatz zur forma-
len Bildung mangelt es der nonformalen Bildung weitgehend an expliziten 
bildungspolitischen Zielsetzungen sowie an geeigneten Indikatoren zu 
deren Messung. Die politischen Zielsetzungen sind daher meist allgemein 
formuliert; sie betonen einerseits die Förderung der Weiterbildung zur 
Stärkung des inländischen Arbeitskräftepotenzials oder zur Abmilderung 
negativer Effekte des Strukturwandels, oder sie nennen die Förderung der 
Grundkompetenzen Erwachsener.7 

Eine Bestimmung der erreichten Kompetenzen ist mangels einheit-
licher Ziele im grösseren Stil auch nicht möglich. Teilweise wird zur Über-
prüfung der Zielerreichung auf Teilnehmerbefragungen zurückgegriffen. 
Dabei werden in der Regel die persönliche Einschätzung des Lernerfolgs 
beziehungsweise der Erreichung bestimmter Kompetenzen ermittelt. Auch 
Outcomes werden teilweise mittels Befragungen erhoben, so etwa die er-
wartete Anwendbarkeit und die Möglichkeit, das Gelernte in den Berufs-
alltag zu transferieren. Solche Angaben stehen allerdings höchstens für 
einzelne Weiterbildungsaktivitäten zur Verfügung und sind dort, wo sie er-
hoben werden, nicht standardisiert. Sie vermitteln also kein Gesamtbild des 
Outputs oder der Outcomes von Weiterbildungsaktivitäten in der Schweiz. 
Weil diese fehlen, wird versucht, die Effektivität – insbesondere der beruf-
lich orientierten Weiterbildung – durch objektive Daten zur Arbeitsmarkt-
integration und zum Arbeitsmarkterfolg zu messen. Im Vordergrund ste-
hen dabei die Fragen, welchen Erwerbsstatus eine Person im Anschluss an 
die Weiterbildung hat, wie viel sie verdient und wie ihre Karriere zu die-
sem Zeitpunkt verläuft. Im grösseren Stil sind damit aber keine Aussagen 
zur Wirksamkeit der Weiterbildung möglich, da wegen der Selektion in die 
Weiterbildung (Selbstselektion durch die Teilnehmenden sowie Fremd-
selektion durch die Arbeitgeber) gängige Vorher-nachher-Vergleiche keine 
Aussagen über die kausale Wirkung der Weiterbildung zulassen. 

Teilnahmequoten

Zur Beschreibung des Weiterbildungssystems wie auch als Mass der Ziel-
erreichung wird der Output in der Regel in Form von statistisch erhobenen 
Teilnahmequoten operationalisiert. Dabei werden Personen, die während 
einer Referenzperiode an einer Weiterbildung teilnahmen, ins Verhältnis 

7  Botschaft zur Förderung von Bildung, Forschung und Innovation in den Jahren 2025–2028.
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zur Gesamtbevölkerung gesetzt. Weil mit einer solchen Kennzahl aber häu-
fig weder die Art der Bildungsaktivitäten (Kurse, Seminare, Tagungen oder 
andere Formen) noch deren Dauer erfasst wird, bleibt diese Quote zwangs-
läufig nicht sehr aussagekräftig. Die Unschärfen sind dann besonders pro-
blematisch, wenn die Teilnahmequoten über verschiedene Bevölkerungs-
gruppen oder Länder hinweg verglichen werden. 

Verschiedene Erhebungen und Begriffskonzepte führen zu unterschied-
lichen Quoten, wie der Vergleich verschiedener Masse für die Schweiz zeigt 
(→ Grafik 357). Die Quote ist abhängig von der Art und Weise, wie Weiter-
bildungsaktivitäten erfasst werden – etwa als Kurse, Seminare und Tagun-
gen oder als Bildung am Arbeitsplatz (Training on the Job) – sowie vom 
zeitlichen Referenzrahmen (→ Marginalie auf nächster Seite) oder von der 
Erhebung selbst. Je nachdem, ob es sich um eine allgemeine Arbeitskräfte-
erhebung (wie die Schweizerische Arbeitskräfteerhebung [SAKE] des 
Bundesamts für Statistik) handelt, oder aber um eine monothematische Er-
hebung wie den Mikrozensus zur Aus- und Weiterbildung (MZB) oder um 
die Kompetenzmessung PIAAC, fällt die gemessene Quote unterschied-
lich aus. 

Zur Interpretation der Teilnahmequoten können wegen der be-
schriebenen konzeptionellen Probleme nur Vergleiche über die Zeit oder 
international mit anderen Ländern angestellt werden. Für eine längs-
schnittliche Betrachtung in der Schweiz werden im Folgenden die An-
gaben aus der Arbeitskräfteerhebung herangezogen. Allerdings weist diese 
in den Jahren 2021 und 2023 einen Bruch in der Zeitreihe auf, der auf Ver-
änderungen der Konstrukte zur Messung der Weiterbildung sowie der Be-
fragungsmethodik zurückzuführen ist (→ Grafik 358). Es kann deshalb 
nicht genau überprüft werden, wie sich die Weiterbildung nach der Co-
vid-19-Pandemie entwickelt hat. Nach dem Einbruch der Weiterbildungs-
aktivitäten im Jahr 2020 hätte man eigentlich in den folgenden Jahren eine 
Erholung erwarten können. Mit den erhobenen Werten lässt sich das aller-
dings nicht überprüfen, weil die 2021 und 2022 verwendeten Masse nicht 
dasselbe messen wie 2020. In den Jahren 2021 und 2022 wurde Weiter-
bildung als nichtformale Bildung erhoben, wobei nicht weiter zwischen 
verschiedenen Formen differenziert wurde. Zum Vergleich mit den ande-
ren Jahren wird in Grafik 358 die Quote abgebildet, die resultiert, wenn man 
andere, separat erfasste Formen der Weiterbildung berücksichtigt, nämlich 
Kurse, Seminare oder Privatunterricht (vgl. hellgrüne Linie in Grafik 358). 
Die Forschung zeigt jedoch, dass eine Teilnahmequote höher ausfällt, wenn 
nicht nur allgemein nach nichtformalen Bildungsaktivitäten gefragt wird, 
sondern verschiedene Formen der Weiterbildung separat erfasst werden 
(Moraal & Schönfeld, 2012). Es wird daher vermutet, dass die Quote, die aus 
separaten Teilkonstrukten berechnet wird (hellgrüne Linie), die Teilnahme 
tendenziell überschätzt, während die Quote, die mittels des umfassenden 
Konstrukts der nichtformalen Bildung (blaue Linie) berechnet wurde, sie 
tendenziell unterschätzt. Die Entwicklung ab 2023, die anhand der Quo-
ten gemessen wurde, für die wiederum separate Teilkonstrukte heran-
gezogen wurden, ist somit eher mit der Entwicklung bis 2020 vergleichbar. 
Die jüngsten Zahlen deuten darauf hin, dass sich die Weiterbildungsquote 
neu auf einem tieferen Niveau einpendelt. Daraus liesse sich schliessen, 
dass die Weiterbildungsteilnahme in der Schweiz seit der Covid-19-Pan-
demie insgesamt zurückgegangen ist (→ Grafik 358). 

357 Unterschiedliche 
Masse bei der Erhebung der 
Weiterbildungsquoten

Weiterbildungsquote nach Konzept und  
Referenzrahmen, 25- bis 64-jährige Bevölkerung

Daten: BFS; Berechnungen: SKBF
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358 Entwicklung der Weiterbildungsquote, 2016–2024

Teilnahme an einer Weiterbildung (letzte 4 Wochen), verschiedene Konstrukte; 25- bis 
64-jährige Bevölkerung. 2021 und 2023: Bruch der Zeitreihe aufgrund einer Anpassung der 
Erhebungsmethode und des Erhebungsinstruments

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Bei der Teilnahme an einer Weiterbildung sieht man Unterschiede zwi-
schen Personen mit unterschiedlichem Erwerbsstatus (→ Grafik 359). Die 
deutlich tiefsten Teilnahmequoten weisen Personen auf, die nicht erwerbs-
tätig sind. Der Unterschied zwischen erwerbslosen und erwerbstätigen 
Personen ist hingegen deutlich kleiner, weil Erstere teilweise im Rahmen 
arbeitsmarktlicher Massnahmen an Weiterbildungsaktivitäten partizi-
pieren. Diese kleinen Unterschiede in der Teilnahmewahrscheinlichkeit 
sind teilweise noch durch Faktoren wie das Geschlecht, das Alter und die 
Bildung erklärbar und verschwinden deshalb praktisch vollständig, wenn 
man für diese Faktoren kontrolliert. Der grosse Unterschied zwischen der 
Weiterbildungsneigung der Nichterwerbspersonen und jener der Erwerbs-
tätigen ist hingegen auch nach Kontrolle dieser Faktoren noch sehr gross 
und kann nicht mit dem Rückgang von Weiterbildungsaktivitäten nach der 
Pensionierung erklärt werden, da es sich hier nur um Personen im erwerbs-
fähigen Alter bis 64 Jahren handelt. Für die Gruppe der Nichterwerbs-
personen würden aber regelmässige Weiterbildungsaktivitäten eine wich-
tige Voraussetzung darstellen, um zu einem späteren Zeitpunkt einfacher 
wieder in den Arbeitsmarkt zurückkehren zu können (Diener et al., 2015).
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359 Weiterbildung nach Erwerbsstatus

Teilnahme an nichtformaler Bildung (letzte 4 Wochen), 25- bis 64-jährige Bevölkerung, Mittelwerte 
der Jahre 2021 bis 2024; deskriptive und geschätzte Werte unter Berücksichtigung von 
Geschlecht, Alter und Bildung

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Dauer der Weiterbildung

Um das Weiterbildungsverhalten der Bevölkerung genau erfassen zu 
können, empfiehlt es sich, neben der Teilnahmequote auch die Intensi-
tät der Weiterbildung zu berücksichtigen, also die Frage, wie viele Stun-
den sich jemand weiterbildet. Im Median beträgt die Dauer einer Weiter-
bildungsaktivität 8 Stunden (erstes Quartil 4 Stunden, drittes Quar-
til 16 Stunden). Nur 10% der Befragten geben an, eine über dreissig Stun-
den dauernde Weiterbildung absolviert zu haben. Der Unterschied in der 
Dauer der Weiterbildungen von Personen verschiedener Bildungsstufen 
ist nicht gross. Einzig Personen ohne nachobligatorische Bildung, die im 
Allgemeinen aber niedrige Teilnahmequoten aufweisen, verzeichnen oft-
mals längere Weiterbildungen, wenn sie denn welche machen. Das dürfte 
daran liegen, dass erwerbslose Personen, die an arbeitsmarktlichen Mass-
nahmen teilnehmen, häufiger über geringere formale Qualifikationen ver-
fügen. Die unter Berücksichtigung des Erwerbsstatus geschätzten Werte 
bestätigen diese Vermutung (→ Grafik 360). Regressionsanalytisch zeigt 
sich, dass Erwerbslosigkeit positiv, das Alter, das Geschlecht (Frau) sowie 
die familiäre Situation (Kinder unter 16 Jahren) negativ mit der Dauer der 
Weiterbildung korrelieren.
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360 Dauer der Weiterbildung nach Bildungsabschluss

Teilnahme an nichtformaler Bildung in Stunden (letzte 4 Wochen), 25- bis 64-jährige Bevölkerung, 
beobachtete und geschätzte Werte unter Berücksichtigung von Alter, Geschlecht und Bildung

Daten: BFS (SAKE 2016–2023); Berechnungen: SKBF

In Berufsfeldern, in denen sich die Erwerbstätigen häufiger weiterbilden, 
werden im Mittel kürzere Weiterbildungsveranstaltungen besucht. Be-
trachtet man die Entwicklung zwischen 2023 und 2024, zeigt sich prak-
tisch über alle Berufsgruppen eine gegenläufige Entwicklung: Während 
die Teilnahmewahrscheinlichkeit eher rückläufig ist, nimmt die Dauer der 
Weiterbildungen leicht zu (→ Grafik 361).

361 Teilnahme und Dauer der Weiterbildung nach Berufsgruppen, 
2023 und 2024

Teilnahmequote und Anzahl Stunden von absolvierter nichtformaler Bildung in den letzten  
4 Wochen; 25- bis 64-jährige Bevölkerung

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF
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Internationaler Vergleich

Im internationalen Vergleich weist die Schweiz regelmässig hohe Weiter-
bildungsquoten auf, was nicht zuletzt mit dem hohen Bildungsstand und 
einer ausdifferenzierten Wirtschaftsstruktur erklärt werden kann. Je höher 
der Qualifizierungsstand der Bevölkerung und je wissensintensiver eine 
Volkswirtschaft ist, desto mehr wird auch in Weiterbildung investiert 
(OECD, 2025). Dieser Zusammenhang wird in Grafik 362 dargestellt, in 
der die Weiterbildungsquote mit dem Anteil an tertiär Gebildeten in Zu-
sammenhang gebracht wird. Die Tertiärquote vermag 25% der Varianz der 
Teilnahmequote zu erklären. Die Schweiz befindet sich mit einer über-
durchschnittlichen Weiterbildungsquote leicht über der Trendlinie.

362 Bildungsstand der Bevölkerung und Weiterbildung

Tertiärquote und Weiterbildungsquote (nichtformale Bildung) in den letzten 4 Wochen,  
25- bis 64-jährige Bevölkerung, 2023

Daten: Eurostat (LFS); Berechnungen: SKBF

Betreffend die Weiterbildungsquoten von Personen ohne nachobliga
torische Qualifikationen weist die Schweiz überdurchschnittliche Werte 
aus. Verglichen mit Ländern, in denen ähnlich hohe Quoten für die gesam-
te Bevölkerung gemessen wurden (etwa Dänemark), sind die schweizeri-
schen Quoten bei den Geringqualifizierten allerdings niedrig. 

Bevölkerungsanteil mit Tertiärabschluss

Weiterbildungsquote

20% 30% 40% 50%10% 60%

0%

10%

20%

30%

40%

BE

CZ

DK

DE

EE

IE

GR

ES

FR

HR

IT

LV

LT

LU

HU

NL

AT

PL

PT

RO

SI

SK

FI

SE

NO

CH

EU

Weiterbildung Effektivität 340

Weiterbildung� SKBF | CSRE  Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung



Effizienz/Kosten

Aufgrund der Schwierigkeiten, die Effektivität von Weiterbildungen zu 
beurteilen, sind auch keine Aussagen zur Effizienz möglich. Im Folgenden 
wird daher lediglich auf die Kostenseite eingegangen. Solange die Kosten 
aber isoliert betrachtet werden, ist es nicht möglich, daraus auf den Nutzen 
oder die Effizienz zu schliessen. Hohe Kosten sind folglich weder ein Indiz 
für einen hohen Nutzen noch sind umgekehrt tiefe Kosten ein Hinweis auf 
eine hohe Effizienz. 

Weiterbildungskosten

Beim Besuch einer Weiterbildung fallen sowohl direkte Kosten (Teil-
nahmegebühren, Kursgelder, Unterlagen, Spesen und dergleichen) als auch 
indirekte Kosten an. Zu Letzteren gehören vor allem die Opportunitäts-
kosten, also das während der Weiterbildung entgangene Einkommen oder 
auch die entgangene Freizeit. Verluste in Form entgangener Einkommen 
sind gerade für Beschäftigte, deren Arbeitgeber die Weiterbildung nicht 
unterstützen, oftmals der grösste Kostenblock und damit das grösste 
Hindernis für den Besuch einer Weiterbildungsveranstaltung; dieser Um-
stand erklärt wohl auch, warum bei der berufsorientierten Weiterbildung 
nur ein kleiner Teil privat bezahlt wird. Lediglich etwa 20% der Erwerbs-
tätigen finanzieren ihre Weiterbildung privat (d.h. sie selbst oder ihre Fa-
milie). Mit knapp drei Vierteln leisten die Arbeitgeber den grössten Bei-
trag an die Weiterbildungskosten (→ Grafik 363). Für die berufsorientierte 
Weiterbildung errechnete das Bundesamt für Statistik (BFS) basierend auf 
dem Mikrozensus Aus- und Weiterbildung (MZB) 2021, dass über 90% 
der teilnehmenden Personen von ihrem Arbeitgeber unterstützt wurden 
(BFS, 2024c). 

Zur finanziellen Unterstützung kommt die Arbeitszeit hinzu, wel-
che die Arbeitgeber den Erwerbstätigen für Weiterbildung zur Verfügung 
stellen. Wer sich während der Arbeitszeit weiterbilden kann, hat deut-
lich tiefere Opportunitätskosten. Auch hier zeigt sich laut Auskunft der 
im Rahmen von PIAAC befragten Personen, dass Weiterbildung zu mehr 
als zwei Dritteln während der Arbeitszeit stattfindet. Dieses Verhältnis 
ist nicht abhängig vom Bildungsniveau der Teilnehmenden (→ Grafik 364). 
Aufgrund der oben genannten Opportunitätskosten ist zu vermuten, dass 
dort, wo sich die Arbeitgeber nicht beteiligen, auch seltener Weiterbildung 
betrieben wird.

Öffentliche Finanzierung der Weiterbildung

Zum finanziellen Engagement der Kantone gibt es keine gesamtschwei
zerische Statistik, weshalb dazu keine Übersicht erstellt werden kann. Das 
Weiterbildungsgesetz des Bundes (WeBiG) soll die Koordination der be-
stehenden Massnahmen zwischen Bund und Kantonen verbessern. Wei-
ter erhält der Bund die Möglichkeit, den Kantonen Beiträge für Mass-
nahmen und Programme zum Erwerb und Erhalt von Grundkompetenzen 
von Erwachsenen auszurichten. Diese Beiträge sind eine Form der Sub-
ventionierung von Weiterbildung. Ausserdem leistet der Bund für 

363 Finanzierung der 
Weiterbildung nach 
Bildungsabschluss

Finanzierung der direkten Kosten der 
Teilnehmer/innen an nichtformalen 
Bildungsaktivitäten nach Finanzquelle,  
25- bis 64-jährige Erwerbstätige, 2023

Daten: OECD (PIAAC); Berechnungen: SKBF
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364 Zeitliche Rahmenbedingungen 
für Weiterbildung

Durchführungszeitpunkt der Weiterbildung,  
25- bis 64-jährige Erwerbstätige, 2023

Daten: OECD (PIAAC); Berechnungen: SKBF
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Massnahmen zur Sensibilisierung oder zur Qualitätssicherung Beiträge 
an national tätige Organisationen der Weiterbildung. Im Jahr 2021 wur-
den über das Weiterbildungsgesetz 11,5 Mio. Franken ausbezahlt. Insgesamt 
geben der Bund und die Sozialversicherungen jedoch deutlich mehr Geld 
für Weiterbildung aus (→ Grafik 365). Gut ein Viertel der gesamten Bundes-
mittel für Weiterbildung werden über das Berufsbildungsgesetz (BBG)8 
bezahlt. Davon fliesst der grösste Teil in die Subventionierung der Vor-
bereitungskurse für die Prüfungen der höheren Berufsbildung (→ Kapi-
tel Höhere Berufsbildung, Seite 305). Knapp die Hälfte der Bundesmittel 
wird für arbeitsmarktliche Massnahmen im Rahmen der Arbeitslosen-
versicherung sowie für Umschulungen und Integrationsmassnahmen 
im Rahmen der Invalidenversicherung ausgegeben. Der restliche Teil der 
Bundesmittel wird auf der Grundlage einer Reihe weiterer Bundesgesetze 
für spezifische Weiterbildungsmassnahmen verwendet (→ Grafik 365).

Bei der Förderung der Grundkompetenzen arbeiten Bund und Kan-
tone zusammen. Dazu werden kantonale Programme zur Förderung der 
Grundkompetenzen in Mathematik, Lesen, Schreiben, der lokalen Spra-
che oder Informationstechnologien vom Bund mit bis zu maximal 50% der 
Gesamtkosten subventioniert (SBFI, 2025). Damit werden die Kurskosten 
sowie begleitende Massnahmen (Koordination, Administration, Sensibi-
lisierung, Beratung usw.) finanziert. Weiter subventioniert der Bund mit 
dem Förderschwerpunkt «Einfach besser! … am Arbeitsplatz» kurze, von 
Betrieben und Branchenverbänden angebotene Weiterbildungen zur Förde-
rung der Grundkompetenzen. In diesen Weiterbildungen steht zum einen 
der Erhalt der Arbeitsmarktfähigkeit im Vordergrund, zum anderen geht 
es um die Bekämpfung des Fachkräftemangels.

Weiterbildung über den Erwerbsverlauf

Die Weiterbildungsaktivität nimmt mit steigendem Alter tendenziell ab. 
Wird nach Bildungsniveau unterschieden, zeigt sich ein heterogenes Bild: 
Bei den tertiär gebildeten Personen (höhere Berufsbildung und Hoch-
schulen) nimmt die Teilnahmequote ab 25 Jahren weiter zu und geht erst 
nach der Pensionierung stark zurück. Personen mit nachobligatorischer Bil-
dung zeigen ein stabiles Weiterbildungsverhalten bis zur Pensionierung; 
bei Personen ohne nachobligatorische Bildung nimmt die Weiterbildungs-
teilnahme mit steigendem Alter stark ab (→ Grafik 366). 

8  Bundesgesetz über die Berufsbildung (Berufsbildungsgesetz, BBG) vom 13. Dezember 2002.

365 Ausgaben des Bundes und 
der Sozialversicherungen für  
Weiterbildung, 2021

Angaben in Mio. CHF

Daten: SBFI; Berechnungen: SKBF
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366 Weiterbildungsquoten nach Altersgruppen

Teilnahme an Weiterbildung in den letzten 4 Wochen nach höchstem Bildungsabschluss und Alter; 
Mittelwerte der Jahre 2023 und 2024

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Die insgesamt höhere Weiterbildungsaktivität der tertiär gebildeten Per-
sonen erklärt sich auch damit, dass Hochschulabsolventinnen und -ab-
solventen im Gegensatz zu Personen mit einer beruflichen Bildung erst 
nach dem Berufseinstieg mit dem Erwerb arbeitsplatzspezifischer Fähig-
keiten beginnen. Analysen von Lohnverläufen zeigen auch für die Schweiz, 
dass die Arbeitsproduktivität ab einem Alter von 45 Jahren tendenziell ab-
nimmt und dass weitere Investitionen in das Humankapital notwendig 
sind, um diesem Rückgang entgegenzuwirken, insbesondere bei den über 
50-Jährigen. Denn deren formale Ausbildung liegt dann so weit zurück, 
dass die Humankapitalentwertung laufend stärker wird. Im Alter dürfte 
der Effekt dieser Entwertung aber so stark sein, dass Letztere kaum noch 
mit Weiterbildung zu kompensieren ist (→ Marginalie). Dem steht der Um-
stand gegenüber, dass die Opportunitätskosten im Alter steigen. Zugleich 
wird die Zeitdauer kürzer, in der die Kosten von Weiterbildung durch einen 
höheren Nutzen kompensiert werden können. Faktisch führt dies dazu, 
dass es bei den tertiär qualifizierten Erwerbstätigen ab der Mitte der Berufs-
lauf bahn tendenziell zu einer substanziellen Entwertung von Wissen und 
Fähigkeiten kommt. Dabei gilt: je höher die Qualifizierung, desto grösser 
die Entwertung. 
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Wie viel Weiterbildung wäre theoretisch 

erforderlich, um die durchschnittliche 

Entwertung von Humankapital einer 

Person mit Hochschulabschluss zu 

kompensieren? Überschlagsmässig 

kann folgendes Rechenbeispiel ge-

macht werden: Wenn man für einen 

Hochschulabschluss von einem Total 

von 9000 Stunden formaler Bildung 

ausgeht und pro Jahr eine Entwertung 

dieses Humankapitals von 3,5% an-

nimmt, entspricht das einer jährlichen 

Wissensentwertung im Gegenwert von 

gut 300 Stunden formaler Bildung, die 

mit Weiterbildung kompensiert werden 

müsste. Dem steht ein Erwartungs-

wert von 5 Stunden Weiterbildung 

aller tertiär gebildeten Personen in der 

Schweiz gegenüber (durchschnittlich 

12 Stunden Weiterbildung bei einer 

Teilnahmequote von 40%). In anderen 

Worten: Mit den 5 Stunden Weiter-

bildung werden gegenwärtig gerade 

einmal 1,5% der jährlichen Wissens-

entwertung kompensiert. Die rest-

lichen 98,5% müssten theoretisch 

mittels Training On the Job aufgefangen 

werden, was kaum möglich ist. Empiri-

sche Studien gehen von maximal 50% 

der Humankapitalentwertung aus, die 

mittels Training On the Job aufgefangen 

werden können (Autor, 2014).
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Equity

Bildungsdisparität

Die Teilnahme an einer Weiterbildung ist abhängig vom Bildungsstand: 
Je höher der formale Bildungsabschluss, desto grösser ist die Wahrschein-
lichkeit, an einer Weiterbildung teilzunehmen (→ Grafik 367). Personen 
mit niedrigem Bildungsstand weisen häufiger auch längere Phasen ohne 
Weiterbildung auf (BFS, 2024u). Die grossen Unterschiede in der Weiter-
bildungsteilnahme nach dem höchsten Bildungsabschluss geben immer 
wieder Anlass zu Diskussionen bezüglich Equity in der Weiterbildung.

367 Weiterbildungsquote nach Bildungsstufe, 2015–2024

Teilnahme an nichtformaler Bildung, 25–75-jährige Wohnbevölkerung; 2021, 2023: Bruch der 
Zeitreihe aufgrund einer Anpassung der Erhebungsmethode und des Erhebungsinstruments

Daten: BFS

2021: Bruch der Zeitreihe aufgrund einer Anpassung der Erhebungsmethode und des 
Erhebungsinstruments; die Ergebnisse werden nicht veröffentlicht.
2022: Eine Änderung des Fragebogens im Jahr 2021 verursacht einen Rückgang der Werte. 	
2023: Eine neue Änderung des Fragebogens führt zu einem Anstieg der Werte.		
										        
							     

Ob es sich hier aber tatsächlich um ein Equity-Problem handelt – ob also 
Personen mit einem tiefen formalen Bildungsstand ihr Kompetenz-
potenzial weniger gut ausschöpfen als formal besser gebildete Personen – 
kann nicht eindeutig beantwortet werden. Auch die Gründe für die unter-
schiedlichen Teilnahmequoten sind nicht einfach zu bestimmen. So ist 
nicht klar, wie stark die unterschiedliche Teilnahme an einer Weiter-
bildungsaktivität damit zusammenhängt, dass etwa die Hürden beim Zu-
gang zur Weiterbildung für gering qualifizierte Personen höher sind als für 
gut gebildete. Unklar ist auch, ob unterschiedliche Bildungspräferenzen 
Ursache für die Unterschiede sein könnten. Die zeitliche Entwertung 
von Kompetenzen, die während der formalen Bildung erworben wurden, 
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spricht dafür, dass besser gebildete Personen sich stärker weiterbilden müs-
sen, um relativ zu den im Beruf verlangten Kompetenzen auf dem gleichen 
Kompetenzniveau bleiben zu können wie Personen mit einem tieferen for-
malen Bildungsstand (→ Kapitel Kumulative Effekte, Seite 349). 

Bezieht man bei der Datenanalyse Merkmale wie das Alter, das Ge-
schlecht, den Beruf und den Arbeitsmarktstatus mit ein, zeigen sich zwi-
schen den Bildungsgruppen geringere Unterschiede in der Weiterbildungs-
quote (→ Grafik 368). Der Vorteil von Personen mit Hochschulabschluss 
gegenüber solchen ohne nachobligatorischen Abschluss (Odds Ratio) redu-
ziert sich dann um mehr als die Hälfte auf etwa den Faktor 2. Das liegt daran, 
dass nicht nur die formale Bildung einen Effekt auf die Weiterbildungs-
teilnahme hat, sondern daneben auch zahlreiche weitere personen- oder 
berufsbezogene Faktoren. 

Was die Bildungsdisparität zwischen den Personengruppen mit 
einem unterschiedlich hohen formalen Bildungsstand anbelangt, ran-
giert die Schweiz im Vergleich zu anderen Ländern lediglich im Mittelfeld 
(→ Grafik 369). In der Schweiz haben tertiär Gebildete beim Zugang zu einer 
Weiterbildung einen grossen Vorteil gegenüber gering qualifizierten Per-
sonen ohne nachobligatorische Ausbildung: Die Wahrscheinlichkeit, eine 
Weiterbildung zu absolvieren, ist bei den Erstgenannten um den Faktor 4 
(Odds Ratio) grösser. Die Situation in den meisten Ländern hat sich gegen-
über früheren Jahren dahingehend verbessert, dass der Vorteil der hoch 
qualifizierten Personen kleiner geworden ist. Dies liegt vor allem daran, 
dass der Rückgang seit der Pandemie bei den höher Gebildeten stärker aus-
gefallen ist und nicht etwa daran, dass die Weiterbildungsquote der Perso-
nen mit einer geringen Qualifizierung gestiegen wäre. 

369 Bildungsdisparität im internationalen Vergleich, 2023

Vorteil durch die Weiterbildungsteilnahme tertiär gebildeter Personen im Vergleich zu Personen 
ohne nachobligatorische Bildung (blaue Balken) und zu Personen mit Abschluss auf der Sek II 
(grüne Balken); nichtformale Bildung, letzte 4 Wochen, 25- bis 64-Jährige

Daten: Eurostat (LFS); Berechnungen: SKBF

368 Weiterbildungsteilnahme 
nach Bildungsabschluss

Teilnahme an nichtformaler Bildung in den  
letzten 4 Wochen, 25- bis 64-jährige 
Erwerbstätige; beobachtete und geschätzte 
Werte unter Berücksichtigung von Geschlecht, 
Alter, Bildung und arbeitsmarktlichen Merkmalen

Daten: BFS (SAKE 2016–2023); 
Berechnungen: SKBF
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Der Vergleich der absoluten Quoten zeigt für die verschiedenen Bildungs-
gruppen, dass sich die Schweiz mit den Teilnahmequoten der gering quali-
fizierten Personen sogar über dem europäischen Mittel befindet. Verglichen 
mit der Weiterbildungsquote der gesamten Bevölkerung kann man fest-
halten, dass deren Teilnahme unterdurchschnittlich ist, jene der hoch 
qualifizierten Personen hingegen überdurchschnittlich, was die grosse 
Disparität erklärt (→ Grafik 370).

370 Weiterbildungsquoten im internationalen Vergleich, 2023

Quoten der Teilnahme an nichtformaler Bildung (letzte 4 Wochen) der gering qualifzierten 
Personen (y-Achse) und der tertiär gebildeten Personen (x-Achse); 25–64-jährige Bevölkerung; 
grüne Achsen: EU-Durchschnitt

Daten: Eurostat (LFS); Berechnungen: SKBF

Weiterbildung bei Beeinträchtigungen

Laut dem Behindertengleichstellungsgesetz (BehiG)9 sollen Menschen mit 
Behinderungen denselben Zugang zu Weiterbildungsangeboten haben wie 
Menschen ohne Behinderungen. Basierend auf den Daten vorhandener Er-
hebungen lässt sich sagen, dass Personen mit Behinderungen unter den 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern an Weiterbildungen untervertreten 
sind (BFS, 2022c). 

Auf der Grundlage der Schweizerischen Arbeitskräfteerhebung (SAKE), 
die Informationen zum Grad der gesundheitlichen Einschränkungen be-
inhaltet, kann ermittelt werden, inwiefern Personen mit gesundheitlichen 
Einschränkungen einen Nachteil erfahren, wenn es um die Teilnahme an 
einer Weiterbildungsveranstaltung geht. Die Auswertung der Daten zeigt, 
dass Personen mit leichten Einschränkungen weniger oft an einer Weiter-
bildung teilnehmen; bei Personen mit starken Einschränkungen redu-
ziert sich die Partizipationsquote um mehr als die Hälfte (→ Grafik 371). 

9  Bundesgesetz über die Beseitigung von Benachteiligungen von Menschen mit Behin
derungen (Behindertengleichstellungsgesetz, BehiG) vom 13. Dezember 2002.
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Vergleichbare Beobachtungen lassen sich auch auf der Grundlage des 
Mikrozensus machen (BFS, 2024u). Über die Gründe der unterschiedlichen 
Teilnahmequoten kann aber nichts ausgesagt werden. Werden bei der Ana-
lyse regressionsanalytisch relevante Einflussgrössen berücksichtigt, re-
duziert sich der beobachtete Nachteil deutlich: bei gleichem Alter, Ge-
schlecht, Bildungsabschluss und Erwerbsstatus verschwindet der Nach-
teil für Personen mit leichten Einschränkungen gegenüber Personen ohne 
Einschränkungen, und bei jenen mit starken Einschränkungen reduziert 
sich der Nachteil auf weniger als 4 Prozentpunkte. 

371 Behinderung und Weiterbildung

Teilnahme an nichtformaler Bildung (letzte 4 Wochen) nach dem Grad der Einschränkung, 
2023; 25–64-jährige Bevölkerung; Differenz zu Personen ohne Einschränkungen; blaue Balken: 
geschätzte Werte bei gleichem Alter, Geschlecht, Bildungsabschluss und Erwerbsstatus; helle 
Farbe: nicht signifikanter Unterschied

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Weiterbildungsorganisationen messen der Inklusion sowie der Digitalisie-
rung zwar eine hohe Bedeutung zu, dennoch fehlen häufig digitale Techno-
logien, die die Teilhabe von Menschen mit Behinderungen verbessern 
könnten. Laut einer jüngeren nationalen Erhebung mangelt es an ganzheit-
lichen Konzepten für eine digitale Zugänglichkeit und an der Bereitstellung 
barrierefreier Lehrinhalte (Steiner & Kaiser, 2024).
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KUMULATIVE 
EFFEKTE



Einleitung

Das Thema «kumulative Effekte» hat unterschiedliche Bedeutungen im 
Bildungskontext, die in diesem Kapitel näher beleuchtet werden. Erstens 
umfassen diese Effekte alle Investitionen in Bildung und den Erwerb von 
Fähigkeiten über die gesamte Bildungslauf bahn hinweg. Zweitens beziehen 
sie sich auf das Lernen sowohl in der Schule als auch ausserhalb formaler 
Bildungswege. Drittens werden neben dem Kompetenzzuwachs auch die 
individuellen und gesellschaftlichen Bildungserträge kumulativ betrachtet. 
Viertens schliesst dies sowohl monetäre als auch nichtmonetäre Effekte 
ein. Das Kapitel baut auf früheren Bildungsberichten auf, legt jedoch den 
Schwerpunkt auf neue wissenschaftliche Erkenntnisse und vermeidet 
weitgehend bereits zitierte Studien. Die verwendete Literatur stammt 
überwiegend aus Veröffentlichungen nach 2020, ausser bei Themen, die 
in früheren Berichten noch nicht behandelt wurden. Ein neues Thema ist 
der Erwerb kognitiver und nichtkognitiver Fähigkeiten durch genetische 
Vererbung.

Kognitive und nichtkognitive Fähigkeiten

Der Erwerb kognitiver und nichtkognitiver Fähigkeiten beginnt bereits vor 
der formalen Schulzeit und ist ein lebenslanger Prozess, der durch die Gene, 
das Elternhaus und die soziale Umgebung sowie durch das persönliche 
Umfeld geprägt wird (Duncan et al., 2023; Eshaghnia et al., 2024; Kawano 
et al., 2024). Die folgenden Abschnitte diskutieren diese zentralen De-
terminanten anhand neuer Erkenntnisse aus der Literatur.

Umwelteinflüsse und die Entwicklung von Fähigkeiten

Der Einfluss von Umweltfaktoren fängt schon während der Schwanger-
schaft an. So kann sich beispielsweise eine vorgeburtliche Belastung – 
wie physische oder psychische Gewalt gegen die Mutter – negativ auf die 
Gesundheit des Kindes auswirken (Currie et al., 2022; Turk et al., 2023). Auch 
das mütterliche Verhalten während der Schwangerschaft, etwa der Kon-
sum toxischer Substanzen oder die Ernährung, kann Auswirkungen auf die 
kindliche Gesundheit haben. Umweltverschmutzung oder Lärmbelastung 
haben ebenfalls einen Einfluss auf die kindliche Gesundheit (Simeonova et 
al., 2021), was zukünftige Outcomes direkt determiniert. Deshalb gibt es 
einige Hinweise darauf, dass Gesundheits- und Ernährungsprogramme 
für Mütter und Kleinkinder positive Auswirkungen auf die Gesundheit 
und die Bildungsergebnisse des Kindes haben (Chorniy et al., 2020; Kitz-
man et al., 2019).

Umwelteinflüsse spielen auch nach der Geburt eine grosse Rolle in der 
Entwicklung (Bühler, Schaltegger et al., 2024). Kinder aus einkommens-
schwachen Verhältnissen wachsen beispielsweise oft mit einem Mangel an 
Stimulation und grundlegenden elterlichen Investitionen auf, was zu Ent-
wicklungsdefiziten führt (Attanasio et al., 2022; Rodcharoen et al., 2024; 

1  Die Begriffe Fähigkeiten und Kompetenzen werden in diesem Kapitel synonym verwendet.

Nichtkognitive Fähigkeiten1 um-

fassen Persönlichkeitseigenschaften 

und Sozialkompetenzen, jedoch gibt es 

weder eine einheitliche Definition noch 

einheitliche Konzepte oder Methoden, 

um sie zu messen (Duckworth & Yea-

ger, 2015). Sie beinhalten Fähigkeiten, 

die nicht der Intelligenz oder kognitiven 

Prozessen zugeordnet werden können. 

Besonders relevant sind veränderbare 

nichtkognitive Kompetenzen im 

Bildungsbereich, da sie schulische 

Kompetenzen ergänzen können. Das 

Fünf-Faktoren-Modell, bekannt als 

Big Five (Goldberg, 1990), beschreibt 

Persönlichkeit anhand der Dimensionen 

Extraversion, soziale Verträglichkeit, 

Gewissenhaftigkeit, Offenheit und 

Neurotizismus. Das HEXACO-Modell 

(Ashton & Lee, 2007) ähnelt den Big 

Five, schliesst jedoch die Dimension 

«Ehrlichkeit-Bescheidenheit» ein. 

Weitere Merkmale sind Wettbewerbs-

neigung (Niederle & Vesterlund, 2007), 

Grit (Duckworth, 2016), exekutive 

Funktionen und Kontrollüberzeugung 

oder das Kognitionsbedürfnis (Liu & 

Nesbit, 2024; Strobel et al., 2024). 

Diese Merkmale sind relativ stabil, 

können sich jedoch im Laufe des 

Lebens verändern und werden durch 

die Messumstände beeinflusst.
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Toppeta et al., 2024). Diese Nachteile werden in der Regel erst im späteren 
Verlauf der Entwicklung und des Bildungsweges getragen (Neuenschwan-
der et al., 2022). Das familiäre Umfeld trägt entscheidend zur Frage bei, 
ob und wie sich kognitive und nichtkognitive Fähigkeiten eines Kindes 
entwickeln; dieses Umfeld lässt sich nur schwer verändern. Es kann aber 
durch Interventionen oder komplementäre Aktivitäten zumindest posi-
tiv beeinflusst oder ergänzt werden. Frühkindliche Programme wie Mass-
nahmen zur frühkindlichen Erziehung und Betreuung2 oder Mentoren-
programme für Kinder können dabei helfen, primär familiär bedingte, bei 
Schuleintritt oder während der Schulkarriere bestehende Leistungsunter-
schiede zu reduzieren (Attanasio et al., 2022; Berne et al., 2024; Dougan et 
al., 2023; Drange & Sandsør, 2024; Emmers et al., 2022; Figlio et al., 2023; Gar-
cía & Heckman, 2023; Kosse et al., 2024; Resnjanskij et al., 2024). Es gibt sogar 
Hinweise darauf, dass diese Massnahmen auch auf Geschwister und ande-
re Kinder aus dem näheren Umfeld positiv wirken (Bennhoff et al., 2024; 
García et al., 2023; List et al., 2023). Dieser positive Effekt auf die kogniti-
ven und nichtkognitiven Fähigkeiten ist jedoch bei direkten Geldtransfers 
an benachteiligte Familien nicht immer zu beobachten (Noble et al., 2025).

Die Ausprägung kognitiver Fähigkeiten korreliert häufig stark mit der-
jenigen nichtkognitiver (Belfi & Borghans, 2025). Dabei ist aber nicht immer 
klar, ob diese Korrelation auf den Einfluss eines oder vielmehr auf den si-
multanen Einfluss mehrerer Bestimmungsfaktoren auf beide Kompeten-
zen zurückzuführen ist, oder ob sich die Kompetenzen wechselseitig be-
einflussen (Barabasch et al., 2024; Cobb-Clark et al., 2025 ; Miyamoto et al., 
2024; Sorrenti et al., 2025). Für beide Kanäle gibt es empirische Belege. So 
kann beispielsweise ein gutes familiäres Umfeld gleichzeitig die Motivation 
als nichtkognitive Eigenschaft sowie die Lesefähigkeit als kognitive Kom-
petenz fördern. Gleichzeitig können geringe kognitive Kompetenzen weni-
ger erwünschte Persönlichkeitseigenschaften verstärken oder geringe nicht-
kognitive Fähigkeiten später die Entwicklung von schulischen Leistungen 
behindern. Grundsätzlich lässt sich gestützt auf die wissenschaftliche Li-
teratur festhalten, dass es für nichtkognitive Fähigkeiten in der Regel auch 
Kognition braucht; umgekehrt wird ein signifikanter Teil der Leistungen 
in kognitiven Aufgaben durch nichtkognitive Fähigkeiten ermöglicht be-
ziehungsweise begünstigt (Albiez et al., 2025 ; Buser, Niederle et al., 2024).

Während der Schulzeit beeinflussen neben den Bildungsinstitutionen, 
den Lehrpersonen und weiterhin dem Elternhaus auch die Mitschülerinnen 
und Mitschüler entscheidend die Entwicklung sowohl der kognitiven 
als auch der nichtkognitiven Fähigkeiten (Fairlie et al., 2024). Diese so-
genannten Peer-Effekte können wiederum sowohl durch kognitive als 
auch durch nichtkognitive Fähigkeiten oder durch das Verhalten der Mit-
schülerinnen und Mitschüler entstehen (Adamopoulou et al., 2024; Gol-
ler et al., 2023; Golsteyn et al., 2021; Shan & Zölitz, 2025 ; van Lent, 2025). 
Auch wenn der Einfluss von Gleichaltrigen mit dem Alter zunimmt und 
in der Adoleszenz am grössten ist (Lenard & Silliman, 2025), gibt es empiri-
sche Hinweise darauf, dass er bereits in der frühen Kindheit vorhanden ist 
(Diebold et al., 2023) und dass die Wirkung von Mitschülerinnen und Mit-
schülern je nach sozialem Hintergrund unterschiedlich sein kann (Adamo-
poulou et al., 2024; Goulas et al., 2024).

2  Für einen Überblick zu frühkindlichen Programmen siehe Baulos et al. (202 4), Dadisman et 
al. (202 4), Duncan et al. (2023), García & Heckman (2023), Heckman et al. (202 4).

Die Schweizer Langzeitstudie ZEPPE-

LIN zeigt, dass das Hausbesuchs

programm «PAT – Mit Eltern lernen» 

auch drei Jahre nach Beendigung 

der Intervention positiv wirkt: Kinder 

zeigen bessere Deutsch- und Mathe-

matikkenntnisse, eine höhere Impuls-

kontrolle und weniger Verhaltensprob-

leme (Schaub et al., 2021; Lanfranchi & 

Steinegger, 2023). Ähnliche Ansätze 

wie das SCALA-Projekt unterstützen 

Lehrpersonen durch Weiterbildung 

und Coaching dabei, benachteiligte 

Schüler/innen gezielt zu fördern (Kassis 

et al., 2022).
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Auch die Kultur, in der ein Kind aufgewachsen ist, oder die ihm von den El-
tern vermittelten Werte können seine Entwicklung beeinflussen. Studien 
zeigen, dass unterschiedliche Zeitpräferenzen und Risikobereitschaft zu er-
heblichen Unterschieden im Bildungserfolg führen (Hanushek et al., 2021; 
Hanushek et al., 2023; Sunde et al., 2022). So gibt es beispielsweise Belege 
dafür, dass Schülerinnen und Schüler aus längerfristig orientierten Kultu-
ren bessere Lese- und Mathematikleistungen erbringen, im Laufe der Zeit 
bessere Testergebnisse erzielen, seltener fehlen und weniger disziplina-
rische Probleme haben, seltener eine Klasse wiederholen, eher an weiter-
führenden Kursen teilnehmen und die Sekundarstufe abschliessen (Figlio 
et al., 2019) als diejenigen mit einer kurzfristigen Orientierung. Zudem ver-
fügen Schülerinnen und Schüler aus stärker individualistisch geprägten 
Kulturen über höhere kognitive Fähigkeiten und grössere Qualifikations-
gewinne im Laufe der Zeit; sie investieren mehr in ihre Fähigkeiten, da 
sie mehr Schuljahre absolvieren und eher an Erwachsenenbildungsmass-
nahmen teilnehmen (Hartinger et al., 2021).

Schliesslich bestimmt auch das Bildungsniveau, wie viele Fähigkeiten 
sich Lernende mit der Zeit aneignen. Grafik 372 macht deutlich, wie das 
Bildungsniveau die Fähigkeiten im Laufe der Zeit beeinflusst.

372 Lese- und Rechenfertigkeiten nach Alter und Bildungsniveau

Daten: Hanushek et al. (2025)

Lesebeispiel
Die Grafik zeigt die kumulierten marginalen Änderungen in den standardisierten Lese- und 
Rechenfertigkeiten. Die Lesefertigkeiten mit 40 Jahren und einem tertiären Bildungsniveau (Wert 
1,77) sind etwa eine Standardabweichung höher als mit einem nichttertiären Bildungsniveau im 
selben Alter (Wert 0,77).
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Genetische Faktoren und die Entwicklung von Fähigkeiten

Wie im vorangehenden Abschnitt beschrieben, gibt es eine Reihe 
von Umweltfaktoren, die den Erwerb kognitiver und nichtkognitiver 
Fähigkeiten beeinflussen. Zunehmend sind auch Hinweise vorhanden, dass 
einige dieser Fähigkeiten zumindest teilweise vererbbar sind (Plomin & von 
Stumm, 2018; Polderman et al., 2015 ; Turkheimer, 2000). Verschiedene Stu-
dien argumentieren, dass sich Fähigkeiten und Begabungen, die für das 
spätere Leben wichtig sind, bereits vor der Geburt entwickeln. Kinder wer-
den mit unterschiedlichen kognitiven und nichtkognitiven Fähigkeiten 
geboren, um sich Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen – das Human-
kapital – anzueignen. Die Gene bestimmen dabei das Potenzial einer Per- 
son, bei der Entwicklung von Fähigkeiten erfolgreich zu sein, während 
das Umfeld der Person das Ausmass beeinflusst, in dem dieses Potenzial 
genutzt wird. Analysen zeigen zum Beispiel, dass 75% der Personen in den 
oberen 10% der Verteilung des Educational Attainment Polygenic Index 
eine Universität besuchen, während es in den unteren 10% nur 25% sind 
(Plomin & von Stumm, 2022).

Aufgrund der Ausweitung der Bildungsmöglichkeiten und der gerin-
geren ökonomischen und geschlechtsbezogenen Ungleichheiten hat sich 
die Assoziation zwischen Genetik und schulischen Ergebnissen verstärkt 
(Herd et al., 2019; Pettersson, 2023).

Beim Versuch, die Auswirkungen von Genen auf die Bildung einzu-
schätzen, müssen mehrere Aspekte berücksichtigt werden. Erstens beein-
flussen die in einem genetischen Index zusammengefassten genetischen 
Varianten das Ergebnis selten ausschliesslich durch eine Auswirkung auf 
das durch den Index repräsentierte Persönlichkeitsmerkmal. Viele Gene 
wirken sich auf mehrere Merkmale aus und sind daher in mehreren Indi-
zes enthalten. Insbesondere wurde nachgewiesen, dass verschiedene kog-
nitive Fähigkeiten und Persönlichkeitsmerkmale teilweise von denselben 
Genen beeinflusst werden (Becker et al., 2021). Zweitens können die Er-
gebnisse durch umweltbedingte Einflüsse getrieben werden (Conley et al., 
2015 ; Merz et al., 2022). Genetische Einflüsse sind komplex und mit ver-
schiedenen nichtgenetischen Faktoren wie Familienmerkmalen, dem 
sozioökonomischen Hintergrund und der Umwelt verwoben (Turkheimer 
et al., 2003). Verhaltensgenetiker haben beispielsweise herausgefunden, 
dass sich ein günstiges familiäres Umfeld und eine ebensolche geneti-
sche Veranlagung gegenseitig ergänzen (Arpawong et al., 2023; Turkhei-
mer, 2000; Woodley Of Menie et al., 2021), ein Ergebnis, das oft als Scarr-
Rowe-Interaktion bezeichnet wird. Darüber hinaus deuten Studien darauf 
hin, dass genetische Varianten, die mit kognitiven Fähigkeiten verbunden 
sind, bei Personen mit einem höheren sozioökonomischen Hintergrund 
einen grösseren Einfluss auf die Bildungsergebnisse haben (Buser, Ahlskog 
et al., 2024; Figlio et al., 2017; Guo et al., 2022; Papageorge & Thom, 2020; 
Ronda et al., 2022). Auch frühkindliche Interventionen und die Schul-
qualität (→ Grafik 373) können die Wirkung der Gene verstärken oder ab-
schwächen (Arold et al., 2022; Attanasio et al., 2025 ; Cheesman et al., 2022; 
Cheesman et al., 2025 ; Stienstra et al., 2024). 

Gene sind die Grundeinheiten der 

Vererbung, die aus der DNA bestehen 

und die Anweisungen für den Aufbau 

und die Regulierung der Strukturen 

und Funktionen des Körpers kodieren. 

Gene werden von beiden Elternteilen 

vererbt und beeinflussen gemeinsam 

ein breites Spektrum von Merkmalen. 

Jeder Mensch hat etwa 20 000 bis 

25000 Gene, und leichte Variationen 

dieser Gene tragen zu individuellen 

Unterschieden bei. Komplexe Merk-

male werden jedoch in der Regel von 

vielen einzelnen genetischen Varianten 

beeinflusst (Chabris et al., 2015). Ein 

polygener Index (PGI), auch polygener 

Score genannt, fasst diese kleinen 

Korrelationen zwischen einzelnen gene-

tischen Markern und einem bestimmten 

Merkmal in einer Zahl zusammen, die 

als genetische Tendenz eines Indi-

viduums zu diesem Merkmal inter-

pretiert werden kann. Forscherinnen 

und Forscher berechnen PGIs anhand 

von Daten aus genomweiten Assozia-

tionsstudien (GWAS). Von besonde-

rem Interesse für diesen Bericht ist der 

Educational Attainment Polygenic Index 

(EA PGI) (Lee et al., 2018; Okbay et al., 

2022). EA PGIs wurden durchweg mit 

akademischen Leistungen und kog-

nitiven Fähigkeiten von Kindern und 

Jugendlichen in Verbindung gebracht. 

Zwillings- und DNA-basierte Studien 

haben zudem gezeigt, dass individuelle 

Unterschiede in Bezug auf bildungsre-

levante Merkmale, wie die in der Ausbil-

dung verbrachte Zeit (Lee et al., 2018) 

und die allgemeine kognitive Funktion 

(Davies et al., 2018), erblich sind.
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373 Assoziation zwischen dem polygenen Index und den 
Bildungsjahren, nach Qualität der Lehrpersonen

Daten: Arold et al. (2022)

Lesebeispiel 
Bei einem durchschnittlichen polygenen Index (Wert 0) ist die vorhergesagte Anzahl Bildungs-
jahre bei einer mittleren Qualität der Lehrpersonen etwa 14,8. Bei zwei Standardabweichungen 
unterhalb des durchschnittlichen polygenen Indexes (Wert –2 auf der horizontalen Achse) beträgt 
die vorhergesagte Anzahl Bildungsjahre nur noch wenig mehr als 14 bei einer mitteren Qualität 
der Lehrpersonen. Bei einer hohen Qualität (eine Standardabweichung über dem Mittel) ist diese 
bei knapp 14,5 Bildungsjahren. Die Unterschiede in den Bildungsjahren nach Qualität der Lehr
personen wird kleiner mit einem höheren polygenen Index.

In Forschungsstudien wurde versucht, diese Problematik mithilfe ver-
schiedener Strategien zu überwinden, etwa mit Datensätzen von Ge-
schwistern, Zwillingen und Adoptivkindern (Arold et al., 2022; Buser, 
Ahlskog et al., 2024; Stienstra et al., 2024). Eine Studie untersuchte den Zu-
sammenhang zwischen Genen und dem Bildungsniveau anhand eines 
schwedischen Datensatzes zu Zwillingen. Die Ergebnisse zeigen, dass ge-
netische Varianten, die mit höheren kognitiven Fähigkeiten, Offenheit und 
Narzissmus assoziiert sind, die Anzahl Bildungsjahre und die Wahrschein-
lichkeit für einen erfolgreichen Hochschulabschluss gut vorhersagen kön-
nen, selbst nach der Kontrolle verschiedener Familienmerkmale. Dies trifft 
insbesondere auf die polygenen Indizes (PGIs) für Bildung, Mathematik 
und kognitive Leistungen zu, aber auch für manche Persönlichkeitsmerk-
male (Buser, Ahlskog et al., 2024) (→ Grafik 374).
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374 Einfluss von polygenen Indizes auf die Bildungsergebnisse

Ergebnisse der Schätzung des Einflusses von verschiedenen PGIs auf Bildungsvariablen für 
Zwillingspaare in Schweden 

Daten: Buser, Ahlskog et al. (2024)

 

Die Zahlen zeigen die geschätzten Koeffizienten aus den einzelnen Regressionen der Bildungs
variablen (Anzahl Schuljahre und binärer Indikator für Hochschulabschluss) auf die gezeigten PGIs.
Ein Wert von 0,1 bei den Bildungsjahren heisst, dass ein um eine Standardabweichung höherer 
Wert des PGI die Anzahl Bildungsjahre um 0,1 erhöht. Beträgt der Wert beim Hochschulabschluss 
0,05, heisst das, dass eine um 5 Prozentpunkte höhere Wahrscheinlichkeit besteht, einen 
Hochschulabschluss zu erlangen.

Drittens können verschiedene Ergebnisse für genetisch unterschied-
liche Populationen auf nichtgenetische Faktoren wie kulturelle Nor-
men, die Politik, die geografische Umgebungen oder wirtschaftliche Um-
stände zurückgeführt werden, was einen verzerrten Eindruck vermitteln 
kann(Hamer & Sirota, 2000).

Diese Fortschritte verbessern das Verständnis der intergenerationalen 
Übertragung von Bildungserfolgen und der für die Bildungspolitik relevan-
ten Frage, wie viel auf die Genetik und wie viel auf die Umwelt zurückzu-
führen ist. Studien über Geschwister zeigen, dass 20 bis 45% der Ähnlich-
keit der Bildungsergebnisse zwischen Geschwistern auf die Genetik und 
der Rest auf Umweltfaktoren zurückzuführen sind (Fletcher et al., 2023; Sil-
ventoinen et al., 2020). Die elterliche Genetik kann sich direkt über die Ver-
erbung auf die Bildungsergebnisse der Kinder oder indirekt über die Um-
welt auswirken (Cawley et al., 2023; Demange et al., 2022; Wang et al., 2021). 
So gibt es beispielsweise Belege dafür, dass genetische Indizes der Eltern 
für Kognition die allgemeine Intelligenz und die exekutiven Funktionen 
der Kinder über deren genetische Indizes (genetischer Pfad) und über die 
elterliche Erziehung (phänotypischer Pfad) beeinflussen. Ähnliche Ergeb-
nisse wurden für nichtkognitive Fähigkeiten und die Lese- und Schreib-
fähigkeiten, die verbalen Fähigkeiten (Axelrud et al., 2023; Guo et al., 2022) 
sowie für elterliche nichtkognitive Fähigkeiten und die Bildungsabschlüsse 
der Kinder gefunden (Demange et al., 2022). 
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Der monetäre Nutzen von Bildung

Für eine Person entsteht ein monetärer Nutzen der Bildung, wenn sich der 
Kompetenzerwerb auf das Wohlergehen auswirkt, beispielsweise in Form 
einer höheren Wahrscheinlichkeit, am Arbeitsmarkt tätig zu sein oder einer 
Erwerbstätigkeit mit einer besseren Entlohnung nachgehen zu können. Auf 
die Gesamtgesellschaft übertragen, bestimmt der kollektive Kompetenz-
erwerb die Wettbewerbsfähigkeit und somit auch das Wachstum und die 
Leistungsfähigkeit der Wirtschaft eines Landes. Der Nutzen für Staat und 
Gesellschaft liegt schliesslich darin, dass Personen mit einer besseren und 
längeren Ausbildung höhere Einkommen erzielen und somit auch höhe-
re Steuererträge generieren. Diese dienen wiederum als Basis für öffent-
liche Investitionen in Bildung und andere Bereiche, ausserdem wird das 
Sozialsystem entlastet, indem weniger Sozialtransferleistungen in An-
spruch genommen werden.

Erwerbstätigkeit

Der Einfluss von Bildung auf die Wahrscheinlichkeit, aktiv am Arbeits-
markt tätig zu sein, äussert sich in verschiedenen Formen. Erstens erhöht 
ein besseres Ausbildungsniveau die Wahrscheinlichkeit, überhaupt eine 
Stelle zu finden. Zweitens könnten Personen trotz offener Stellen frei-
willig darauf verzichten, eine Erwerbstätigkeit auszuüben. Die Wahr-
scheinlichkeit einer gewollten Nichterwerbstätigkeit kann, in Abhängig-
keit vom Sozialsystem und vom Familienstatus, von einer tiefen Bildung 
begünstigt werden, da man nur Arbeiten mit tiefen Löhnen und rela-
tiv schlechten Arbeitsbedingungen finden würde. Umgekehrt kann eine 
höhere Ausbildung zu einem Lohnniveau führen, das es einem erlaubt, 
Arbeitszeit zumindest teilweise durch Freizeit zu substituieren. Drit-
tens entwerten sich Kompetenzen über die Zeit, und somit kann das Ri-
siko der Erwerbslosigkeit davon abhängen, wie schnell dieser Prozess er-
folgt. Die Frage, welche Ausbildungsform oder welches Ausbildungs-
niveau dabei besonders vom Risiko der Entwertung betroffen ist, lässt 
sich aber nicht eindeutig beantworten. Auch wenn es Studien gibt, die 
zeigen, dass die duale Berufsausbildung Jugendlichen eine schnellere In-
tegration in den Arbeitsmarkt ermöglicht (Bolli et al., 2021), sind Perso-
nen mit einem Berufsbildungshintergrund nach einer Phase der Arbeits-
losigkeit am stärksten von «Vernarbungseffekten» betroffen (Shi & Di Sta-
sio, 2022). Diese können abgemildert werden, wenn die berufsspezifische 
Nachfrage nach Arbeitskräften hoch ist und die Arbeitnehmerinnen und 
Arbeitnehmer in Berufen ausgebildet werden, die einen hohen Anteil an 
berufsspezifischen Fertigkeiten vermitteln. Diese Arbeitskräfte könnten 
jedoch nach der Arbeitslosigkeit einem höheren Risiko eines Statusver-
lustes ausgesetzt sein als diejenigen, die in Berufen ausgebildet wurden, in 
denen allgemeine Qualifikationen wichtiger sind (Hänni & Kriesi, 2025). 
Zudem können die Fähigkeiten von Personen mit einem Berufsbildungs
hintergrund tendenziell zu einem früheren Zeitpunkt im Berufsleben ver-
alten (Hanushek et al., 2017). 

Die Aneignung und der Ausbau von Fähigkeiten durch lebenslanges 
Lernen spielen eine wichtige Rolle, um der Abwertung und Veraltung von 
Qualifikationen entgegenzuwirken und das Risiko von Arbeitslosigkeit 

Eine Studie für die Schweiz zeigt, dass 

jede vierte erwerbstätige Person mit 

Hochschulabschluss und jede dritte 

erwerbstätige Person mit Abschluss 

einer höheren Berufsbildung tenden-

ziell durch KI konkurrenziert wird. 

Aber diese Personen werden bei einer 

komplementären Nutzung mehr von KI 

profitieren könnten. Auf der anderen 

Seite sind Personen ohne weiterfüh-

rende Schulbildung weniger betroffen, 

können KI aber auch kaum zu ihrem 

Vorteil nutzen (Schnell & Salvi, 2024).

Eine Studie zu den Auswirkungen von 

KI im Dienstleistungssektor analysierte 

Daten aus japanischen Pflegeheimen 

und die dort eingesetzten Roboter. Die 

Ergebnisse zeigen, dass der Roboter

einsatz mit einer Steigerung der Be-

schäftigung und der Mitarbeiterbindung 

verbunden ist. Besonders bei Über-

wachungsrobotern ist die Komplemen-

tarität zum Pflegepersonal ausgeprägt. 

Mit der Einführung neuer Robotertypen 

steigt der Anteil der von Robotern 

übernommenen Aufgaben, was zu 

einer Umverteilung der Tätigkeiten des 

Pflegepersonals und zu einer höheren 

Pflegequalität führt (Lee et al., 2025).
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zu reduzieren (Denzler et al., 2025 ; Falck et al., 2024; Rupieper & Thom-
sen, 2025 ; Schultheiss & Backes-Gellner, 2023). Bis vor Kurzem ist man bei
spielsweise davon ausgegangen, dass Personen mit höheren Abschlüssen 
besser gegen die Digitalisierung und den technischen Fortschritt ge-
schützt sind. Neue Entwicklungen im Bereich KI haben das jedoch ge-
ändert (Acemoglu et al., 2022; Aum & Shin, 2025). Während Computer 
und Industrieroboter überwiegend gering qualifizierte Arbeitskräfte und 
Routinearbeiten ersetzen und die Nachfrage nach hoch qualifizierten Ar
beitskräften erhöhen (Pusterla & Renold, 2022), hilft KI nun, Aufgaben von 
hoch qualifizierten Arbeitskräften zu übernehmen (Eloundou et al., 2024; 
Hui et al., 2024). Es ist nicht mehr klar, wie sich KI auf die Komplementa-
ritäten und Tätigkeitszuteilungen innerhalb einer Arbeitsstelle auswirken 
wird (Hoffmann et al., 2024). 

Löhne

Unterschiedliche Bildung wirkt sich nicht nur auf die Wahrscheinlichkeit 
aus, überhaupt zu arbeiten, sondern auch auf den durch die Erwerbsarbeit 
erzielbaren Lohn (Deming & Silliman, 2025). Bildungsabhängige Lohn-
unterschiede erklären sich zum einen mit Produktivitätsunterschieden 
von Personen auf verschiedenen Bildungsstufen. Dabei geht es nicht 
nur um die Produktivität bei einer bestimmten Tätigkeit, sondern auch 
darum, ob komplexe oder sich häufig ändernde Aufgabenstellungen bes-
ser bewältigt werden können (Deming, 2023). Die Produktivität einer Per-
son ist vor Stellenantritt in der Regel schwer beobachtbar, weshalb Arbeit-
geberinnen und Arbeitgeber das Bildungsniveau (Spence, 1973) oder ande-
re Bildungsleistungen als Signal betrachten (Busso et al., 2023; Stans et al., 
2025). Dies führt nicht nur zu unterschiedlichen Lohnangeboten, sondern 
wird in zunehmendem Masse auch als Information verwendet, um zu ent-
scheiden, ob eine Bewerberin oder ein Bewerber überhaupt in Betracht ge-
zogen wird. Zum anderen können bildungsabhängige Lohnunterschiede 
entstehen, wenn aus Gründen der technologischen Ausstattung produkti-
vere Stellen eher an höher qualifizierte Personen vergeben werden. Grund 
dafür ist, dass Hochqualifizierte nicht nur produktiver sind als Gering-
qualifizierte, sondern auch mehr komplexe Aufgaben ausführen können.

Wie bei der Beschäftigung verändern die technologischen Fortschritte 
und insbesondere KI das Lohngefüge am Arbeitsmarkt. Die Entwicklungen 
transformieren die Aufgaben auf der Ebene der Berufe, für deren Ausübung 
entsprechende Fähigkeiten notwendig sind, und folglich auch die Ent-
lohnung für diese Fähigkeiten (Bloom et al., 2025 ; Caplin et al., 2024; Ste-
phany & Teutloff, 2024). Studien zeigen, dass die Lohnprämie für digitale 
Fähigkeiten kontinuierlich gestiegen ist (Langer & Wiederhold, 2023) und 
dass datenwissenschaftliche Fähigkeiten dynamisch belohnt werden (Jos-
ten et al., 2024). In der Schweiz profitieren hoch spezialisierte Berufe von 
der digitalen Transformation: In diesen Berufen steigen die Löhne, wäh-
rend dies bei allgemeineren Berufen nicht der Fall ist (Kiener et al., 2024). 
Weiterbildungen sind dabei entscheidend (Falck et al., 2024).

In der Schweiz werden im Durchschnitt Lohnvorteile von 7,5 bis 8,5% 
pro zusätzliches Bildungsjahr erzielt (→ Grafik 375). Bei 8% bedeutet dies 
zum Beispiel, dass eine Person mit einem Masterabschluss an einer Uni-
versität (fünf zusätzliche Bildungsjahre) im Durchschnitt in jedem 

Der Lohn für die Ausbildung kann auch 

vom Fach (Altonji & Zhu, 2025) und 

Grad der Spezifität des Abschlusses 

abhängen (Eggenberger & Backes-Gell-

ner, 2023; Hanks et al., 2024; Kiener 

et al., 2024). Das Bildungsniveau 

und das gesamte Bündel an Fähig-

keiten beeinflussen den Lohn, wobei 

diese Fähigkeiten mit Investitionen in 

Humankapital, wie Schulbildung und 

Berufserfahrung, verknüpft sind. Eine 

Studie mit Daten von US-Hochschul-

absolvent/innen auf LinkedIn zeigt, 

dass erfahrenere und höher gebildete 

Arbeitskräfte einen grösseren Anteil an 

berufsspezifischen Fähigkeiten haben, 

was mit ihrem Erwerb durch Studien-

gänge und Berufserfahrung überein-

stimmt. Arbeitskräfte, die spezifischere 

und leitende Fähigkeiten angeben, 

haben eine höhere Wahrscheinlichkeit, 

gut bezahlte Jobs zu finden (Dorn et al., 

2025).
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Erwerbsjahr einen Lohnvorteil von rund 40% gegenüber einer Person er-
warten darf, die nach der Maturität ohne weitere Ausbildung in das Er-
werbsleben eingestiegen ist. Diese geschätzte durchschnittliche Bildungs-
rendite war in den letzten zwei Dekaden zyklischen Schwankungen unter-
worfen, blieb aber insgesamt relativ stabil. Mit anderen Worten: Der ge-
nerell steigende Bildungsstand der Erwerbsbevölkerung führte bisher zu 
keinem Überangebot an Bildung, das die Rentabilität dieser Investition 
für die einzelne Person hätte erodieren lassen (→ Kapitel Tertiärstufe, 
Seite 189).3 Die durchschnittlichen Renditen verbergen aber eine rela-
tiv hohe Heterogenität. Wenn man die Bildungsrenditen für Personen be-
rechnet, die zu den am schlechtesten Verdienenden gehören (1. Lohndezil), 
und für solche, die zu den am besten Verdienenden zählen (9. Lohndezil), 
und wenn diese Renditen dann in ein Verhältnis gesetzt werden, zeigt sich, 
dass sie am obersten Rand der Lohnverteilung immer deutlich höher sind. 
Dieser Unterschied zugunsten der unabhängig vom Bildungsstand immer 
am besten verdienenden Personen erhöhte sich nach 1990 von rund 20% 
auf rund 100%, also auf eine doppelt so hohe Bildungsrendite. Danach ver-
ringerte sich der Vorteil aber wieder und pendelte sich bei rund 50% ein. 

Dieser Vergleich zeigt zwei wichtige Aspekte der Bildungsrenditen: Ers-
tens lohnen sich Bildungsinvestitionen für produktivere Personen deutlich 
mehr als für Personen, die auf jeder Bildungsstufe zu den am schlechtesten 
Verdienenden gehören. Und zweitens nimmt das Renditerisiko mit stei-
gender Bildung zu, weil die Streuung der Löhne mit steigendem Bildungs-
niveau zunimmt. Die durchschnittliche Rendite wird mit zunehmender 
Bildung also immer weniger aussagekräftig.

Im Vergleich zu Personen ohne nachobligatorische Ausbildung liegen 
die Bildungsrenditen pro Bildungsjahr nach Bildungstyp im Durchschnitt 
etwa 15 bis 20% höher für Personen mit einem Abschluss auf Sekundarstufe 
beziehungsweise etwa 45 bis 50% höher für Personen mit einem Tertiär-
abschluss. Diese Unterschiede sind leicht grösser als noch in den 1990er-
Jahren, doch sind sie im vergangenen Jahrzehnt relativ konstant geblieben.4

3  Einige Studien argumentieren, dass die Erträge aus kognitiven Fähigkeiten im Laufe der Zeit 
zurückgegangen seien, trotz steigender Nachfrage nach Arbeitskräften mit Hochschulbildung 
(Edin et al., 2022; Izadi & Tuhkuri, 202 4). Der scheinbare Rückgang der Erträge kann jedoch auf 
einen Kohorteneffekt und die damit verbundenen Veränderungen in der Verteilung der Fähig-
keiten zwischen den Kohorten zurückgeführt werden (Hellerstein et al., 202 4).

4  Berechnungen der Bildungsrenditen der Jahre 2011–2022 anhand von Erhebungen, die 
vor und nach dem Ausbruch von Covid-19 in den USA durchgeführt wurden, zeigen, dass die 
Bildungserträge von ihrem langfristigen Trend abwichen und während der Pandemie anstiegen. 
Dabei zeigte sich, dass Covid-19 die Bildungsrenditen für Männer und insbesondere für Perso-
nen mit Hochschulbildung um zirka einen Prozentpunkt erhöht hat (Patrinos & Rivera-Olve-
ra, 2025).

Die Lohnvorteile, die sich mit einer stei-

genden Anzahl formaler Bildungsjahre 

ergeben, werden als private Bildungs-

renditen bezeichnet. Den kausalen 

Effekt von mehr Bildung auf die Löhne 

zu bestimmen, ist seit den ersten Be-

rechnungen Ende der 1950er-Jahre 

schwierig geblieben, weil die Selektion 

talentierterer Personen für längere 

Ausbildungen/Ausbildungsgänge und 

in besser bezahlte Stellen dazu führt, 

dass die Bildungsrenditen verzerrt, d. h. 

überschätzt werden.
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375 Renditen für ein zusätzliches Bildungsjahr

Rendite für das Medianeinkommen und Verhältnis zwischen den Bildungsrenditen des ersten und 
neunten Dezils der Lohnverteilung. Die Zahlen geben den gleitenden Durchschnitt über jeweils drei 
Jahre wieder.

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Bei der Interpretation von Zeitreihen basierend auf Daten der SAKE gilt es zu berücksichtigen, 
dass von 1991 bis 2009 die Datenerhebung jeweils im zweiten Quartal durchgeführt wurde und ab 
2010 als kontinuierliche Erhebung quartalsweise. Im Jahr 2021 wurde die SAKE zudem von einer 
reinen Telefonbefragung in eine Multi-Mode-Befragung mit einem Schwerpunkt auf der Internet
befragung umgewandelt und der Fragebogen revidiert. Diese Änderungen führten zu Brüchen in 
der Zeitreihe, welche die Ergebnisse zumindest teilweise beeinflussen können.

Wichtig bei der Interpretation solcher Zahlen ist die Feststellung, dass Per-
sonen mit einem Sekundarabschluss und solche mit einem Tertiärabschluss 
unterschiedliche Ausbildungsdauern haben. Wenn man die Lohnunter-
schiede pro zusätzliches Schuljahr berechnet (→ Grafik 376), resultiert dar-
aus, dass Personen mit einem tertiären Abschluss (Universität oder Fach-
hochschule) etwa 6,5 bis 7,0% mehr verdienen als Personen ohne nach-
obligatorische Ausbildung. Dagegen verdienen Menschen mit einer beruf-
lichen Grundbildung im Durchschnitt nur ungefähr 4,5 bis 5,0% mehr pro 
zusätzliches Schuljahr. Wer eine Berufs- und eine höhere Fachprüfung 
abgelegt hat oder einen höheren Fachschulabschluss vorweist, kann mit 
etwa 7,0 bis 7,5% pro zusätzliches Ausbildungsjahr mit der höchsten Ren-
dite rechnen. Hierbei gilt zu beachten, dass diese Zahlen lediglich Durch-
schnittswerte darstellen, die unter der Annahme typischer Ausbildungs-
dauern berechnet wurden. Die individuellen Bildungsrenditen können je 
nach Ausbildungstyp5 und -fach sowie weiteren kognitiven und nicht-
kognitiven Fähigkeiten sehr unterschiedlich sein.

5  Für die Schweiz zeigt sich, dass Personen mit einer Berufsausbildung eine höhere Be-
schäftigungsrate aufweisen und sich die Lohnverteilungen mit berufs- und allgemeinbildenden 
Abschlüssen deutlich überlappen (Kuhn & Schweri, 2023).
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376 Renditen 2023 für ein zusätzliches Ausbildungsjahr nach 
Ausbildungstyp

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Die Bildungsrenditen sind jeweils relativ zu den Einkommen von Personen ohne nachobligato
rische Ausbildung berechnet. Der Berechnung liegen Annahmen zu den zusätzlich notwendigen 
Ausbildungsjahren je Ausbildungstyp zugrunde. Dabei wird die Rendite für Personen mit gymna-
sialer Ausbildung (helle Farben) wohl überschätzt, da durchschnittlich die Hälfte der Personen 
dieser Kategorie das Studium abbricht und folglich angenommen werden müsste, dass deren 
Ausbildungsdauer entsprechend länger ist (SKBF, 2018). Die Renditen in Grafik 376 wurden relativ 
zum Median- und nicht zum Durchschnittslohn berechnet und nehmen Linearität pro zusätzliches 
Schuljahr an. Die Heterogenität in der Lohnverteilung je Ausbildungskategorie und insbesondere 
bei Personen ohne nachobligatorischen Schulabschluss erklärt dabei, weshalb die Bildungs
renditen in Grafik 376 leicht tiefer liegen als diejenigen in Grafik 375.

Schon die ersten Lohnschätzungen, die zur Berechnung der Bildungs-
rendite verwendet wurden (Mincer, 1974), zeigten, dass Produktivität nicht 
nur durch den formalen Bildungsstand beeinflusst wird, sondern auch 
durch Erfahrung, die mit der Dauer des Erwerbslebens zunimmt (Jedwab 
et al., 2023). Erfahrung in eine gesteigerte Produktivität und damit in einen 
höheren Lohn umzusetzen, sei es durch Learning on the Job oder durch 
Weiterbildung, ist wiederum bildungsabhängig (Heckman et al., 2003; Le-
mieux, 2006). Je höher die formale Bildung zu Beginn des Erwerbslebens 
ist, desto mehr vermögen Personen ihren Lohn durch Erfahrung im 
Arbeitsmarkt zu steigern (→ Grafik 377). Die Gründe dafür können vielfältig 
sein. Erstens, je besser ausgebildet eine Person ist, umso schneller und pro-
duktiver kann sie die in einem konkreten Job erlernten Kompetenzen in 
produktive Arbeit umwandeln und entsprechend mehr verdienen. Zwei-
tens tendieren besser ausgebildete Personen eher dazu, sich über die Jahre 
weiterzubilden, was eine höhere Produktivität zur Folge hat und damit 
Lohnanstiege ermöglicht (→ Kapitel Weiterbildung, Seite 323). Drittens 
lohnt es sich für Arbeitgeber, Arbeitskräften mit höheren kognitiven Fähig-
keiten mehr Weiterbildung zukommen zu lassen (Frisvold & Kim, 2024). 
Viertens haben Personen mit einem höheren Bildungsniveau eher Zugang 
zu Berufen, deren Produktivitätspotenzial höher ist.

Neben der bekannten Bedeutung der kognitiven Fähigkeiten auf dem 
Arbeitsmarkt wird auch den nichtkognitiven Fähigkeiten eine immer wich-
tigere Rolle beigemessen (Alderotti et al., 2023 ; Belfi & Borghans, 2025 ; 
Deming & Silliman, 2025 ; Edin et al., 2022; Kiener et al., 2023 ; Langer & 
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377 Erträge für ein zusätzliches 
Jahr Berufserfahrung nach 
höchstem Bildungsabschluss

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Lesebeispiel
Die Grafik zeigt die Erträge für ein zusätzliches 
Jahr Berufserfahrung, die von der bereits erlang-
ten Berufserfahrung einer Person abhängen. Ein 
Wert von 2,5% für Personen mit tertiärer Aus-
bildung bei 5 Jahren Berufungserfahrung heisst 
zum Beispiel, dass das 6. Jahr Berufserfahrung 
mit einem erwarteten Lohnanstieg von 2,5% 
einhergeht. Die Lohnanstiege sind beim Berufs-
einstieg höher als bei zunehmender Berufungs-
erfahrung. Für Personen mit tertiärer Ausbildung 
sind sie zu Beginn höher, nehmen danach aber 
schneller ab. Dieses bekannte Phänomen ist vor 
allem auf die höheren Lerneffekte und Produk-
tivitätssteigerungen am Anfang der beruflichen 
Karriere zurückzuführen.
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376 Renditen 2023 für ein zusätzliches Ausbildungsjahr nach 
Ausbildungstyp

Daten: BFS (SAKE); Berechnungen: SKBF

Die Bildungsrenditen sind jeweils relativ zu den Einkommen von Personen ohne nachobligato
rische Ausbildung berechnet. Der Berechnung liegen Annahmen zu den zusätzlich notwendigen 
Ausbildungsjahren je Ausbildungstyp zugrunde. Dabei wird die Rendite für Personen mit gymna-
sialer Ausbildung (helle Farben) wohl überschätzt, da durchschnittlich die Hälfte der Personen 
dieser Kategorie das Studium abbricht und folglich angenommen werden müsste, dass deren 
Ausbildungsdauer entsprechend länger ist (SKBF, 2018). Die Renditen in Grafik 376 wurden relativ 
zum Median- und nicht zum Durchschnittslohn berechnet und nehmen Linearität pro zusätzliches 
Schuljahr an. Die Heterogenität in der Lohnverteilung je Ausbildungskategorie und insbesondere 
bei Personen ohne nachobligatorischen Schulabschluss erklärt dabei, weshalb die Bildungs
renditen in Grafik 376 leicht tiefer liegen als diejenigen in Grafik 375.

Schon die ersten Lohnschätzungen, die zur Berechnung der Bildungs-
rendite verwendet wurden (Mincer, 1974), zeigten, dass Produktivität nicht 
nur durch den formalen Bildungsstand beeinflusst wird, sondern auch 
durch Erfahrung, die mit der Dauer des Erwerbslebens zunimmt (Jedwab 
et al., 2023). Erfahrung in eine gesteigerte Produktivität und damit in einen 
höheren Lohn umzusetzen, sei es durch Learning on the Job oder durch 
Weiterbildung, ist wiederum bildungsabhängig (Heckman et al., 2003; Le-
mieux, 2006). Je höher die formale Bildung zu Beginn des Erwerbslebens 
ist, desto mehr vermögen Personen ihren Lohn durch Erfahrung im 
Arbeitsmarkt zu steigern (→ Grafik 377). Die Gründe dafür können vielfältig 
sein. Erstens, je besser ausgebildet eine Person ist, umso schneller und pro-
duktiver kann sie die in einem konkreten Job erlernten Kompetenzen in 
produktive Arbeit umwandeln und entsprechend mehr verdienen. Zwei-
tens tendieren besser ausgebildete Personen eher dazu, sich über die Jahre 
weiterzubilden, was eine höhere Produktivität zur Folge hat und damit 
Lohnanstiege ermöglicht (→ Kapitel Weiterbildung, Seite 323). Drittens 
lohnt es sich für Arbeitgeber, Arbeitskräften mit höheren kognitiven Fähig-
keiten mehr Weiterbildung zukommen zu lassen (Frisvold & Kim, 2024). 
Viertens haben Personen mit einem höheren Bildungsniveau eher Zugang 
zu Berufen, deren Produktivitätspotenzial höher ist.

Neben der bekannten Bedeutung der kognitiven Fähigkeiten auf dem 
Arbeitsmarkt wird auch den nichtkognitiven Fähigkeiten eine immer wich-
tigere Rolle beigemessen (Alderotti et al., 2023 ; Belfi & Borghans, 2025 ; 
Deming & Silliman, 2025 ; Edin et al., 2022; Kiener et al., 2023 ; Langer & 
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Die Grafik zeigt die Erträge für ein zusätzliches 
Jahr Berufserfahrung, die von der bereits erlang-
ten Berufserfahrung einer Person abhängen. Ein 
Wert von 2,5% für Personen mit tertiärer Aus-
bildung bei 5 Jahren Berufungserfahrung heisst 
zum Beispiel, dass das 6. Jahr Berufserfahrung 
mit einem erwarteten Lohnanstieg von 2,5% 
einhergeht. Die Lohnanstiege sind beim Berufs-
einstieg höher als bei zunehmender Berufungs-
erfahrung. Für Personen mit tertiärer Ausbildung 
sind sie zu Beginn höher, nehmen danach aber 
schneller ab. Dieses bekannte Phänomen ist vor 
allem auf die höheren Lerneffekte und Produk-
tivitätssteigerungen am Anfang der beruflichen 
Karriere zurückzuführen.
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Wiederhold, 2023; Lochner et al., 2025 ; Woessmann, 2025). Es gibt einige 
Hinweise darauf, dass persönliche Merkmale wie Wettbewerbsfähigkeit, 
Selbstvertrauen und Risikobereitschaft einen Einfluss auf das Einkommen 
haben und beispielsweise dazu beitragen, Einkommensunterschiede zwi-
schen den Geschlechtern zu erklären (Dariel et al., 2024). Eine Studie über 
Berufsbildungsabsolventinnen und -absolventen ergab Folgendes: Ein 
mittleres Niveau an Selbstkompetenz in einem Beruf – worunter unter 
anderem die Eigenschaften Belastbarkeit, Verantwortungsbewusstsein, 
Motivation, Leistungsbereitschaft und Zuverlässigkeit verstanden wer-
den – weist im Vergleich zu einem niedrigen oder hohen Niveau an Selbst-
kompetenz die höchsten Lohnrenditen auf; in Berufen mit einem hohen 
kognitiven Anforderungsprofil ist ein hohes Niveau an Selbstkompetenz 
mit höheren Lohnrenditen assoziiert (Kiener et al., 2023). Was die Big-
Five-Persönlichkeitsmerkmale betrifft, so sind Extraversion und emotio-
nale Stabilität mit höheren Löhnen verbunden, während Verträglichkeit 
und Offenheit auch innerhalb von Berufen im Durchschnitt mit niedri-
geren Löhnen assoziiert sind (Izadi & Tuhkuri, 2024; Rohrbach-Schmidt et 
al., 2023). Es gibt zudem Hinweise darauf, dass soziale Fähigkeiten – ein-
schliesslich der Fähigkeit, gut in einem Team zu arbeiten und effektiv mit 
Kolleginnen und Kollegen zu kommunizieren – bei Personen mit einer ge-
ringeren formalen Bildung als Triebfeder für individuelle Lohnzuwächse 
gelten (Aghion et al., 2024).

Wachstum, Externalitäten und fiskalische Renditen

Gesamtgesellschaftlich generiert Bildung ebenfalls einen wichtigen mo-
netären Nutzen, der sich in Form eines höheren Wirtschaftswachstums, 
eines allgemein höheren Lohnniveaus (Guo et al., 2024) und höherer 
Steuererträge äussert (Elsenberger & Kendzia, 2023). Der fiskalische Nut-
zen entsteht einerseits dadurch, dass Personen mit höherer Bildung ihre 
Produktivität und somit ihren Lohn steigern können und aufgrund der 
Steuerprogression deutlich mehr Steuern zahlen. Andererseits trägt zur 
fiskalischen Rendite bei, dass Personen mit mehr Bildung weniger staat-
liche Transferleistungen (Sozialleistungen usw.) beziehen. Die fiska-
lische Bildungsrendite kann somit als Relation zwischen dem Nutzen 
in Form von höheren Steuererträgen und tieferen staatlichen Transfer-
leistungen einerseits und den Kosten in Form von staatlichen Bildungs-
ausgaben andererseits gesehen werden. Die fiskalischen Bildungsrenditen 
sind jedoch aus zwei Gründen ohne weitere Korrektur schwierig zu inter-
pretieren: Erstens müsste berücksichtigt werden, dass viele Personen auch 
ohne oder mit reduzierter staatlicher Unterstützung in ihre Bildung in-
vestiert hätten und somit das Potenzial der fiskalischen Rendite selten aus-
geschöpft wird. Zweitens muss, wie bei der individuellen Bildungsrendite, 
auch hier die kausale Beziehung zwischen Bildung und Erträgen berück-
sichtigt werden: Falls besser ausgebildete Personen auch ohne diese Bil-
dung höhere Einkommen erzielt hätten, würde die realisierte fiskalische 
Bildungsrendite überschätzt.

Neben der individuellen und der fiskalischen Rendite gibt es auch eine 
soziale Bildungsrendite. Dann nämlich, wenn Bildung einen sogenannten 
externen Nutzen stiften kann, der Personen betrifft, die sich nicht ge-
bildet haben. Bei den positiven Externalitäten handelt es sich meist um 
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Spillover-Effekte, etwa wenn die produktivität der Arbeitskolleginnen und 
-kollegen einen Einfluss auf den eigenen Lohn hat (Hong & Lattanzio, 2025 ; 
Portugal et al., 2025). Eine jüngere Studie zeigt, dass 9% der individuel-
len Bildungsrenditen dem Spillover-Kanal zugeschrieben werden können. 
Spillovers können aber auch entstehen, wenn weniger gut ausgebildete Per-
sonen durch die Zusammenarbeit mit besser ausgebildeten Erwerbstätigen 
produktiver werden, oder wenn Letztere einen Teil ihres Produktivitäts-
fortschritts an Erstere abgeben (Herkenhoff et al., 2024; Jarosch et al., 2021).

Empirisch zeigen lassen sich Spillovers auch über die Entfernung zu 
einer Hochschuleinrichtung oder die Konzentration hoch qualifizierter 
Arbeitskräfte in der Nähe, was anderen Erwerbstätigen, Unternehmen und 
den Bewohnerinnen und Bewohnern eines Gebiets sowohl monetäre als 
auch nichtmonetäre Vorteile verschafft (Acton et al., 2025 ; Bonaccorsi et 
al., 2024).

Da Bildung nicht nur die Produktivität der einzelnen Person, sondern 
auch jene aller Mitarbeitenden erhöht, trägt sie zu Wachstum und zur Ent-
wicklung einer Nation bei. Mehr Humankapital hilft, Einkommens- und 
Produktivitätsunterschiede zwischen Ländern zu erklären. Die Gültig-
keit und das Ausmass der Auswirkungen von Bildung auf das BIP-Wachs-
tum in länderübergreifenden Einkommensregressionen hängt jedoch stark 
von den Modellannahmen ab. Die Ergebnisse einer jüngeren Studie zei-
gen, dass Humankapital in Europa eine wichtige Determinante für das re-
gionale Niveau von Innovation und wirtschaftlicher Entwicklung ist. Ins-
besondere die Alphabetisierung hat einen signifikanten Einfluss auf die ak-
tuellen Patentanmeldungen und das Pro-Kopf-BIP (Diebolt & Hippe, 2022). 
Es gibt Belege dafür, dass unzureichendes Humankapital – aufgrund von 
Schulabbruch oder mangelnden kognitiven und nichtkognitiven Fähig-
keiten – sowohl private Kosten als auch erhebliche fiskalische und soziale 
Kosten verursachen können (Brunello & Rocco, 2024).

Obwohl aus gesamtgesellschaftlicher Sicht all diese Faktoren einen mo-
netären Nutzen stiften, steht bei vielen von ihnen der nichtmonetäre Nut-
zen, gerade auch aus individueller Perspektive, im Vordergrund. Deswegen 
werden im nachfolgenden Themenblock die nichtmonetären Bildungs-
nutzen noch im Speziellen behandelt.

6  Es ist schwierig, die kausalen Auswirkungen von Hochschulen oder hoch qualifizierten 
Arbeitskräften zu ermitteln, da ihre Standorte möglicherweise endogen von den lokalen 
wirtschaftlichen Bedingungen abhängen. Aus diesem Grund verwenden alle oben genannten 
Studien geeignete Strategien, um dies zu berücksichtigen.

Die Konzentration von mehr 

Menschen mit Hochschulabschlüs-

sen oder die Eröffnung neuer Hoch-

schulen in der Nähe kann sich positiv 

auf die Löhne der Menschen in einer 

Region und das lokale Wirtschafts-

wachstum auswirken (Lehnert et al., 

2024; Goehausen & Thomsen, 2024; 

El-Komboz & Fackler, 2023). Eine 

Studie zeigt, dass die Gründung von 

Fachhochschulen, besonders in den 

Bereichen Chemie, Life Sciences sowie 

Wirtschaft und Management, die An-

siedlung neuer Unternehmen fördert 

(Schlegel & Backes-Gellner, 2023). 

Wie die geografische Nähe zu anderen 

qualifizierten Arbeitskräften oder Hoch-

schulen im Idealfall sein sollte, ist noch 

umstritten, aber einige Studien deuten 

darauf hin, dass ein Radius von weniger 

als 25 Kilometern optimal ist (Eppels-

heimer et al., 2022).6

Kumulative Effekte Der monetäre Nutzen von Bildung 362

﻿� SKBF | CSRE  Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung



Der nichtmonetäre Nutzen von Bildung

Bildung und Kompetenzen im Allgemeinen beeinflussen über die Ar
beitswelt hinaus viele verschiedene Aspekte des Lebens. Von besserer 
Bildung erhofft man sich positive Effekte auf die Gesundheit und damit 
auf die Lebenserwartung, auf die persönliche Zufriedenheit, das friedliche 
Zusammenleben, die politische Partizipation und verschiedene weitere 
Lebensergebnisse. Die folgenden Abschnitte verweisen auf die wichtigsten 
dieser Outcomes, die man durch Bildung positiv zu beeinflussen sucht.

Gesundheit

Eine der wichtigsten erhofften nichtmonetären Wirkungen von Bildung 
ist jene auf die Gesundheit und die Lebenserwartung einer Person. Eine 
Studie auf Basis der Schweizer Nationalen Kohorte und der Schweizeri-
schen Gesundheitsbefragung zeigt, dass Frauen und Männer zwischen 1990 
und 2014 eine Zunahme ihrer Gesamtlebenszeit um drei respektive fünf 
Jahre verzeichnen konnten. Allerdings unterscheidet sich der Zugewinn 
an gesunden Lebensjahren je nach Bildungsniveau: Während er bei Perso-
nen mit Hochschulabschluss wächst, stagniert er bei Menschen, die ledig-
lich über eine obligatorische Schulbildung verfügen (Remund & Cullati, 
2022). Der Einfluss von Bildung auf die Gesundheit kann dabei direkt oder 
indirekt über verschiedene Kanäle erfolgen. Erstens fördert mehr Bildung 
direkt das Gesundheitsbewusstsein, etwa das Wissen7 über die Folgen von 
gesundheitsschädigendem Verhalten wie Rauchen, Alkoholmissbrauch, Be-
wegungsmangel oder über Gesundheitsrisiken wie eine Schwangerschaft im 
Teenageralter (Bor et al., 2024; Garcez et al., 2025). Zweitens verhalten sich 
besser gebildete Menschen in der Produktion von Gesundheit effizienter: 
Sie wissen beispielsweise oft besser, wann sie welche präventiven Mass-
nahmen im Interesse ihrer Gesundheit treffen können (García & Heckman, 
2023; Boes & Liu, 2024). So wurde zum Beispiel gezeigt, dass in der Schweiz 
die Wahrscheinlichkeit, eine Spitalzusatzversicherung abzuschliessen, mit 
zunehmender Bildung steigt (Altwicker-Hámori & Stucki, 2023). Drittens 
erhöht Bildung die Opportunitätskosten von Krankheiten, was wiederum 
den Anreiz für gesundheitsschädigendes Verhalten verringert und jenen für 
gesundheitsförderndes Verhalten wie gesunde Ernährung und Sport erhöht. 
Ebenso reduziert Bildung die Wahrscheinlichkeit, einer gesundheitsbeein-
trächtigenden Erwerbstätigkeit nachzugehen und erhöht die Wahrschein-
lichkeit, dass im Arbeitsalltag bewusster auf die Gesundheit geachtet wird. 
Schliesslich kann es wie bei den Löhnen auch im Bereich Gesundheit zu 
Spillovers kommen. Es gibt beispielsweise Hinweise darauf, dass Menschen 
gesünder sind und eine höhere Lebenserwartung haben, wenn sie an Orten 
mit einem durchschnittlich höheren Bildungsniveau leben (Bor et al., 2024).

Neben diesen direkten Effekten wird die Gesundheit auch indirekt, spe-
ziell über ein höheres Einkommen, von der Bildung beeinflusst (Danesh et 
al., 2024). Umgekehrt können sich Stressfaktoren, die durch einen niedri-
gen Bildungsstand bedingt sind – etwa Arbeitslosigkeit, tiefes Einkommen 

7  Eine repräsentative Stichprobe von Erwachsenen im Alter von 58 Jahren und älter in der 
Schweiz zeigt einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen Bildung und Gesundheits-
kompetenz, die in drei Bereichen gemessen wurde: Gesundheitsversorgung, Krankheitsprä-
vention und Gesundheitsförderung (Meier et al., 2022).

Eine Studie für den Kanton Zug zeigt, 

dass Schüler/innen der Sekundar-

stufe C (Grundanforderungen) einen 

schlechteren Gesundheitszustand 

aufwiesen, wohingegen Schüler/innen 

in Klassen mit erweiterten Anforderun-

gen (Sekundarstufe A) weniger Stimu-

lanzien und Suchtmittel konsumierten 

als ihre Kolleginnen und Kollegen in 

tieferen Bildungsstufen (Rachamin et 

al., 2023).
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oder finanzielle Schwierigkeiten – direkt negativ auf die Gesundheit oder 
auf Lebensumstände (soziale Ausgrenzung, Scheidungsrisiko usw.) aus-
wirken, die den Gesundheitszustand negativ beeinflussen.8 Darüber hin-
aus hat die elterliche Bildung nachweislich einen Einfluss auf die Gesund-
heit und Bildung der Kinder (Mikkonen et al., 2020).

Unter dem Vorbehalt, dass es sich bei den Zusammenhängen zwischen 
Bildung und Gesundheit nicht immer um kausale Beziehungen handeln 
muss, sind die Auswertungen von aktuellen Daten aus der Schweiz zu 
sehen (→ Grafik 378). Daten des Schweizer Haushalt-Panels 2010–2023 zei-
gen, dass der subjektiv empfundene Gesundheitszustand mit steigendem 
Bildungsniveau zunimmt und am höchsten bei Personen mit Allgemein-
bildung und Hochschulabschluss ist. Trotz oder vielleicht gerade aufgrund 
dieser Vielzahl von direkten und indirekten Kanälen, über die Bildung auf 
den Gesundheitszustand wirken kann, ist der kausale Zusammenhang zwi-
schen Bildung und Gesundheit schwer zu beziffern,9 und nicht jede Kor-
relation muss auch ein Beleg für einen kausalen Effekt sein. Erstens gibt es 
Selektionseffekte, was bedeutet, dass sich diejenigen Personen mehr bilden, 
die sich auch ohne längere Ausbildung beispielsweise eher gesundheits-
fördernd verhalten hätten. Zweitens gibt es unbeobachtete Drittvariablen, 
die sowohl einen positiven Einfluss auf den Bildungsstand als auch auf den 
Gesundheitszustand haben und somit nur eine Scheinkorrelation zwischen 
Bildung und Gesundheit verursachen. Dazu gehören gerade viele nicht-
kognitive Fähigkeiten wie die Kontrollüberzeugung, die Selbstkontrolle, 
Verträglichkeit oder Gewissenhaftigkeit. So sind gemäss einer Studie für 
die meisten Gesundheitsmessungen die disaggregierten Big-Five-Persön-
lichkeitsmerkmale und die Kontrollüberzeugung für 30 bis 45% des Gra-
dienten zwischen Bildung und Gesundheit verantwortlich (Gensowski & 
Gørtz, 2024). Bei einer Stichprobe von Erwachsenen im Alter von 58 Jah-
ren und älter in der Schweiz wurde festgestellt, dass Persönlichkeitsmerk-
male signifikant mit der Gesundheitskompetenz korrelieren, insbesondere 
Offenheit und Neurotizismus (Ryser et al., 2023).

Drittens gibt es auch hier empirisch gut belegte Formen der um-
gekehrten Kausalität. Das heisst, dass sich Personen mit einer schlechte-
ren Gesundheit oder einem ungesünderen Verhalten genau deshalb weni-
ger lang bilden können oder schlechtere kognitive Ergebnisse erzielen (Ba-
gues & Villa, 2024; Gopalan & Edara, 2023; Hull & Yan, 2024).10

8  Anhand von Volkszählungsdaten wurde festgestellt, dass Patientinnen und Patienten mit 
einer Ausbildung auf der Sekundarstufe II und einer Pflichtschulbildung in der Schweiz im Durch-
schnitt länger im Krankenhaus bleiben als tertiär gebildete Personen. Diese Effekte können jedoch 
fast vollständig durch Komorbiditäten erklärt werden (Bayer-Oglesby et al., 2022), was wieder-
um durch einen der indirekten Kanäle – nämlich die schnellere Entwicklung chronischer Krank-
heiten bei einkommensschwachen Personen – begründet werden kann (Danesh et al., 202 4).

9  Studien, die Schulreformen zur Identifikation kausaler Effekte betrachten, können keinen 
einheitlichen, direkten kausalen Einfluss von Bildung auf die Gesundheit nachweisen (Bar-
cellos et al., 2025 ; Lleras-Muney, 2022). Manche fanden gar keine kausalen Effekte (Masuda & 
Shigeoka, 2023). Andere belegen die Evidenz, dass die reformbedingte zusätzliche Bildung zur 
Verbesserung der Gesundheit und zu einer häufigeren Inanspruchnahme der Gesundheitsver-
sorgung führte (Gehrsitz & Williams Jr, 202 4).

10  Zum Beispiel deuten Ergebnisse für die Schweiz darauf hin, dass Sport, spezifisch eine 
intensive, fünfzehnminütige, kognitiv anspruchsvolle körperliche Bewegung (Exergame) 
die Informationsverarbeitung erleichtert und – für aktivere Kinder – auch exekutive Prozes-
se verbessert (Anzeneder et al., 2023). Eine Studie, die sich eine in Maastricht (NL) eingeführte 
Politik zum Cannabisverkauf zunutze machte, ergab, dass akademische Leistungen von Studie-
renden deutlich anstiegen, wenn Letzteren nicht mehr erlaubt war, Cannabis zu kaufen (Marie & 
Zölitz, 2017).

378 Personen mit guter bis sehr 
guter subjektiver Gesundheit, 
nach Bildungshintergrund

Daten: FORS (Schweizer Haushalt-Panel); 
Berechnungen: SKBF
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Bei der psychischen Gesundheit sind diese Wechselbeziehungen besonders 
ausgeprägt. Jüngste Daten des europäischen Panels COME-HERE und Er-
hebungen wie das International Social Survey Program zeigen gerade bei 
jungen Menschen einen besorgniserregenden Trend mit einem deutlichen 
Rückgang des psychischen Wohlbefindens, sowohl absolut als auch im Ver-
gleich zu älteren Altersgruppen (Blanchflower et al., 2024). Bildung spielt 
eine zentrale Rolle bei der Beeinflussung der psychischen Gesundheit. So 
erhöht beispielsweise ein niedrigeres Bildungsniveau das Risiko für psy-
chische Störungen wie leichte bis mittelschwere Depressionen, ADHS und 
allgemeine Angststörungen (Demange et al., 2023). Andere Studien ma-
chen deutlich, dass Bildung für Frauen hinsichtlich ihrer physischen und 
psychischen Gesundheit und der Gefahr, Opfer von Missbrauch zu wer-
den, eine schützende Wirkung hat(Özer & Fidrmuc, 2024). Gleichzeitig 
ist es möglich, dass sich psychische Probleme auf den Bildungserfolg aus-
wirken (Agnafors et al., 2021; Burger & Strassmann Rocha, 2024; Burger et 
al., 2024; Matthews et al., 2023; Smith et al., 2021); so können sie zum Bei-
spiel Bildungsschwierigkeiten allgemein oder eine höhere Wahrschein-
lichkeit für einen Schulabbruch zur Folge haben (von Simson et al., 2022). 

Daten des Schweizer Haushalt-Panels 2010 –2023 (→ Grafik 379) zei-
gen den Anteil von Personen mit häufigen depressiven Symptomen, auf-
geschlüsselt nach Bildungshintergrund. Im Durchschnitt sind Personen 
ohne nachobligatorische Ausbildung (ISCED 1/2) deutlich häufiger von de-
pressiven Symptomen betroffen als Menschen mit einem Berufsbildungs-
hintergrund (ISCED 3B/5B), einer allgemeinbildenden Ausbildung oder 
einem Hochschulabschluss (ISCED 3A/5A/6).

Daten aus der Schweizerischen Gesundheitsbefragung (SGB) belegen, 
dass Personen ohne nachobligatorische Bildung häufiger an pathologischen 
Schlafstörungen leiden als solche mit einer tertiären Ausbildung. Obschon 
Personen ohne nachobligatorischen Schulabschluss am häufigsten Schlaf-
störungen beklagten, haben diese bei tertiär ausgebildeten Menschen in den 
letzten Jahren am stärksten zugenommen (BFS, 2024r).

Gestützt auf Fortschritte in der Genforschung haben neuere Studien 
den Zusammenhang von Gesundheit und Bildung genauer analysiert 
(Chen et al., 2023; Fan et al., 2023). Genomweite Assoziationsstudien zeigen, 
dass sowohl Risikoverhaltensweisen als auch das Bildungsniveau vererb-
bar sind und eine hochgradig polygene Architektur aufweisen. Inwieweit 
Risikoverhalten und das Bildungsniveau gemeinsame genetische Über-
schneidungen aufweisen, ist jedoch noch wenig erforscht. Es gibt allerdings 
Hinweise darauf, dass Kinder, die eine höhere genetische Veranlagung für 
Bildung haben auch eine geringere genetische Veranlagung für gesundheit-
liches Risikoverhalten (Amin et al., 2021; Arellano Spano et al., 2024) und für 
einen besseren Gesundheitszustand (Bolyard & Savelyev, 2025 ; Howe et al., 
2023; Kendler et al., 2023; Salvatore et al., 2020) aufweisen.11

Die vorgestellten Studien weisen darauf hin, dass die psychische 
Gesundheit und Bildung auf komplexe Weise miteinander verbunden sind. 
Entsprechende Unterstützungsprogramme können einen wesentlichen Ef-
fekt zur Verbesserung der Gesundheit und zu einer erfolgreichen Bildungs-
lauf bahn leisten (Wickersham et al., 2021).

11  Gemäss einer anderen Studie ist eine höhere genetische Veranlagung für Bildung mit einer 
erhöhten Wahrscheinlichkeit verbunden, als Jugendliche oder Jugendlicher Alkohol zu konsu-
mieren (Davis et al., 2022).

379 Anteil der Personen mit 
häufigen depressiven Symptomen, 
nach Bildungshintergrund

Daten: FORS (Schweizer Haushalt-Panel); 
Berechnungen: SKBF
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Lebenszufriedenheit und Glück

Wie bei den Effekten auf die Gesundheit gibt es potenziell mehrere di-
rekte und indirekte Mechanismen, durch die sich Bildung auf die Lebens-
zufriedenheit12 auswirken kann. Zudem sind gerade Gesundheit und 
Lebenszufriedenheit stark positiv korreliert. Auf der einen Seite kann das 
durch Bildung erworbene Wissen per se als Nutzen betrachtet werden 
und somit die Lebenszufriedenheit steigern. Bildung kann aber auch die 
Fähigkeit zur Selbst- und Fremdreflexion verbessern und so die Chancen 
erhöhen, mit Schicksalsschlägen oder generell mit dem Leben besser um-
gehen zu können, was wiederum die Zufriedenheit erhöht. Der Erwerb 
eines bestimmten Bildungsniveaus und die damit verbundene, auf Bil-
dung basierende Identifikation mit einer bestimmten Gruppe kann auch 
eine positive psychologische Wirkung haben. Auf der anderen Seite kann 
eine höhere Bildung zu erhöhten Erwartungen an sich selbst, an ande-
re oder an das Leben im Allgemeinen führen, die schwieriger zu erfüllen 
sind und sich deshalb möglicherweise negativ auf die Lebenszufriedenheit 
auswirken. Eine Studie zeigt zum Beispiel, dass Arbeitslosigkeit für höher 
ausgebildete Personen einen negativeren Effekt auf das Wohlbefinden hat 
(Bertermann et al., 2024). Dieses Ergebnis spricht auch dafür, dass in hoch 
qualifizierten Gesellschaften besser gebildete Personen eher mit dem ab-
nehmenden wirtschaftlichen Wert ihrer Qualifikationen konfrontiert sind. 
Folglich wird es für sie schwieriger, eine hohe Lebenszufriedenheit auf-
rechtzuerhalten (Araki, 2022).

Neben den direkten Einflüssen von Bildung auf die Lebenszufriedenheit 
müssen auch hier indirekte Einflüsse berücksichtigt werden (Elsas, 2021). 
Das Einkommen (Araki, 2022), der ausgeübte Beruf und die Beschäftigung 
(Giuliano et al., 2024) sowie die Gesundheit sind mögliche Kanäle, über 
die Bildung zu mehr oder weniger Zufriedenheit führen kann. Die vie-
len möglichen direkten und indirekten Einflüsse erschweren wiederum 
eine präzise empirische Identifizierung der Wirkungskanäle. Aus diesem 
Grund und weil Bildung sowohl positiv als auch negativ auf die subjektiv 
empfundene Zufriedenheit wirken kann, sind ihre Effekte auf die Lebens-
zufriedenheit empirisch noch wenig eindeutig belegt. Zudem besteht auch 
hier die Möglichkeit der umgekehrten Kausalität: Es ist denkbar, dass sich 
weniger zufriedene Personen weniger lang bilden können. Die Ergebnisse 
einer Stichprobe von Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I in 
der Schweiz deuten darauf hin, dass die schulischen Leistungen über einen 
Zeitraum von einem Jahr positiv mit dem Wohlbefinden korrelieren; dies 
betrifft insbesondere die positive Einstellung zur Schule und die Freu-
de an dieser sowie das positive akademische Selbstkonzept. Negative Di-
mensionen des Wohlbefindens – etwa Sorgen in der Schule, körperliche 
Beschwerden und soziale Probleme – waren jedoch nicht mit den schuli-
schen Leistungen der Schülerinnen und Schüler korreliert (Morinaj & Ha-
scher, 2022). Vor dem Hintergrund dieser Einschränkungen sind wieder-
um die folgenden empirischen Auswertungen für die Schweiz zu verstehen 
(→ Grafik 380).

12  In diesem Bericht werden die Begriffe Lebenszufriedenheit, Wohlbefinden und Glück aus-
tauschbar verwendet, obwohl deren Bedeutung nicht unbedingt identisch zu verstehen ist; vgl. 
dazu Bucher (2018) und Veenhoven (2018). Ein weiteres verwandtes Konzept ist das subjektive 
Wohlbefinden (SWB), das als Facette oder spezifische Form des Wohlbefindens betrachtet wird 
und erfasst, wie Menschen ihr eigenes Leben bewerten (Diener et al., 2018; Heffetz & Caspi, 2025).

380 Durchschnittliche 
Lebenszufriedenheit, nach 
Bildungshintergrund

Die Lebenszufriedenheit wird auf einer Skala 
von 0 (gar nicht zufrieden) bis 10 (vollumfänglich 
zufrieden) erhoben.

Daten: FORS (Schweizer Haushalt-Panel);  
Berechnungen: SKBF
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Die Identifizierung eines kausalen Effekts wird umso schwieriger, wenn 
man auch noch das Vorhandensein von Persönlichkeitsmerkmalen oder 
individuellen Charakteristika berücksichtigt, die sich sowohl auf den 
Bildungserfolg als auch auf die Lebenszufriedenheit auswirken können 
(Belfi & Borghans, 2025). Studien für die Schweiz zeigen, dass das Auftreten 
von gewohnheitsmässigem, charakterstärkenbezogenem Verhalten in der 
Schule einen positiven Einfluss auf das schulische Wohlbefinden und die 
schulischen Leistungen haben kann. Beispiele für Charakterstärken sind 
Kreativität, Freundlichkeit oder Humor (Wagner & Ruch, 2023).

Während beim Einfluss auf die Gesundheit die Problematik der Mes-
sung vor allem darin besteht, dass es unzählige Masse und Ausprägungen 
für Gesundheit gibt, hat man es bei der Zufriedenheit mit dem Prob-
lem zu tun, dass man sich in der Wissenschaft nicht immer einig ist, wie 
Zufriedenheit überhaupt gemessen werden kann und soll (Andreoni et al., 
2024; Heffetz & Caspi, 2025 ; Liu & Netzer, 2023).

Kriminalität

Zu den positiven Bildungseffekten gehört auch eine bildungsbedingte 
Reduktion von kriminellem oder anderem sozial schädlichem Verhalten 
(Hjalmarsson et al., 2024; Lavecchia et al., 2025 ; Machin & Sandi, 2025 ; Mo-
schion & van Ours, 2025). Auch hier besteht wieder eine Reihe von direk-
ten und indirekten Einflusskanälen, die teilweise auch empirisch gut be-
legt sind. Direkt kann Bildung kognitive und nichtkognitive Eigenschaften 
und Kompetenzen wie Geduld, harte Arbeit oder eine Risikoaversion för-
dern oder auch das Wohlergehen steigern, was die Wahrscheinlichkeit 
von unsozialem oder kriminellem Verhalten reduziert. Ein direkter Zu-
sammenhang zwischen Bildung und Kriminalität besteht zudem darin, 
dass Jugendliche, die länger in die Schule gehen, weniger Zeit und damit 
weniger Gelegenheit haben, überhaupt kriminell zu werden. Mehrere Stu-
dien belegen das anhand von Änderungen der Pflichtschulzeit (Anders et 
al., 2023; Bell et al., 2022; García et al., 2023; Gray-Lobe et al., 2023; Huttunen 
et al., 2023). Eine verlängerte obligatorische Schulzeit oder ein Ausbau der 
Sekundarstufe II haben sich als besonders effektiv erwiesen, Jugendliche 
in einer Lebensphase in der Schule zu halten, in der – über den gesamten 
Lebenslauf betrachtet – das Risiko, delinquent zu werden, temporär eher 
hoch ist. Andererseits erhöht die in der Schule verbrachte Zeit andere Arten 
von Straftaten, die in der Schule und während der Schulzeit begangen wer-
den (Hansen et al., 2024; Jones & Karger, 2023), wie Analysen von Schul-
schliessungen bestätigen (Bacher-Hicks et al., 2022; Borbely et al., 2023).

Indirekte Einflusskanäle entstehen vor allem über die sich durch Bil-
dung eröffnenden Einkommens- und Karrieremöglichkeiten, welche die 
Opportunitätskosten eines sozial unerwünschten Verhaltens in die Höhe 
treiben und damit den Anreiz mindern, auf kriminelle Weise zu Ein-
kommen und Ansehen zu gelangen. Da mögliche Einkünfte aus krimi-
nellem Verhalten sehr unsicher und im Vergleich mit dem relativ sicheren 
Einkommen aus Bildungsinvestitionen mit einem hohen Risiko behaftet 
sind, ist auch davon auszugehen, dass eher risikoaverse Personen auf ein 
solches Verhalten verzichten. Der Effekt der Opportunitätskosten, krimi-
nelles Verhalten zu mindern, kann sich jedoch reduzieren, falls die Gewin-
ne im Vergleich zum Risiko, erwischt zu werden, sehr hoch sind. Dies wird 

In einer kanadischen Studie wurden 

die Auswirkungen eines Programms 

untersucht, das Coaching, Nachhilfe, 

Gruppenaktivitäten und finanzielle 

Unterstützung für gefährdete High-

school-Schülerinnen und Schüler bie-

tet. Verglichen wurden Jugendliche aus 

Programmgebieten mit ähnlichen ein-

kommensschwachen Jugendlichen, die 

ausserhalb dieser Gebiete lebten, vor 

und nach Einführung des Programms. 

Verknüpfte Daten zum Schulbesuch 

und zum Strafverfahren zeigen, dass 

die Programmteilnahme die Wahr-

scheinlichkeit einer Strafanzeige bis ins 

frühe Erwachsenenalter um 6 Prozent

punkte bzw. um 33% senkt – vor 

allem durch weniger Eigentumsdelikte 

(Lavecchia et al., 2025).
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beispielsweise als Erklärung für das Phänomen verwendet, dass es im Be-
reich der Wirtschaftskriminalität eher eine positive Korrelation zwischen 
dem Bildungsstand oder dem Einkommen und der Wahrscheinlichkeit 
gibt, ein Verbrechen zu begehen (Armandola et al., 2023). Bildung kann je-
doch nicht nur die Beteiligung an Straftaten verringern, sondern auch die 
Wahrscheinlichkeit, wegen einer Straftat verurteilt zu werden, wie man-
che Studien zeigen (Farrington et al., 2023).

Eine Zürcher Studie mit 1483 Jugendlichen aus dem Projekt z-proso 
untersuchte, wie sich die Qualität der Lehrer-Schüler-Beziehung auf die 
spätere Delinquenz auswirkt (→ Grafik 381). Das Ergebnis: Jugendliche mit 
einer besseren Beziehung zu Lehrpersonen zeigten im Alter von 13, 15 und 17 
Jahren seltener delinquentes Verhalten. Solche Beziehungen wirken offen-
bar als Schutzfaktor vor Kriminalität (Obsuth et al., 2023).

Auch bei der Kriminalität besteht die Möglichkeit einer umgekehrten 
Kausalität, und Drittfaktoren können einen Einfluss haben (Carr et al., 
2023). Bildung kann die Wahrscheinlichkeit beeinflussen, kriminell zu 
werden; umgekehrt ist es möglich, dass kriminelle Handlungen oder eine 
Gefährdung durch Gewaltverbrechen, insbesondere in der Jugendzeit, die 
Wahrscheinlichkeit reduzieren, eine längere beziehungsweise bessere Aus-
bildung zu absolvieren (Chang & Padilla-Romo, 2023; Deb & Gangaram, 
2024). Eine Studie aus Indien zeigt, dass ein Anstieg der Gewaltkriminalität 
in einem Bezirk mit schlechteren Leistungen in Lesen und Mathematik ver-
bunden ist, insbesondere bei Kindern aus sozioökonomisch benachteiligten 
Haushalten. Mögliche Mechanismen sind sowohl haushaltsspezifische Fak-
toren wie eine geringere Mobilität der Kinder und eine schlechtere psy-
chische Gesundheit als auch schulspezifische Faktoren, zu denen etwa 
eine schlechtere Verfügbarkeit von gut ausgebildeten Lehrpersonen zäh-
len (Sharma & Sunder, 2025). Schliesslich spielen auch hier nichtkognitive 
Fähigkeiten oder Persönlichkeitsmerkmale eine wichtige Rolle; sie können 
zu einer Scheinkorrelation zwischen Bildung und Kriminalität beitragen.

Umweltwissen und -verhalten

Der potenziell positive Nutzen von Bildung ergibt sich, wenn diese zum 
ökologischen Bewusstsein und zu einem umweltschützenden Verhalten 
beiträgt. Der direkteste Zusammenhang besteht darin, dass Umwelt und 
Ökologie als Bildungsinhalte in der Schule oder in anderen Bildungsein-
richtungen vermittelt werden, wie es in der Schweiz in allen drei sprach-
regionalen Lehrplänen der obligatorischen Schule der Fall ist. Internationale 
Studien zeigen, dass dies einen positiven Effekt auf das Umweltwissen, auf 
Einstellungen, Absichten und auf – zumeist selbst berichtete – Verhaltens-
weisen haben kann (Holtmaat & Alford-Hamburg, 2023; van de Wetering 
et al., 2022).

Es gibt auch Hinweise darauf, dass sich die Inhalte des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts (evolutionsbasiert versus kreationsbasiert) auf wissen-
schaftsfeindliche Einstellungen, Kenntnisse und Entscheidungen auswirkt. 
Eine Analyse für die USA nutzt gestaffelte Reformen, die den Umfang der 
Evolutionstheorie in den Bildungsstandards der US-Bundesstaaten ausnutzt. 
Die erweiterte Abdeckung der Evolution vergrösserte dabei nicht nur das 
Wissen der Schülerinnen und Schüler über die Evolutionstheorie, sie führt 
auch zu einer grösseren Anerkennung dieser Theorie im Erwachsenenalter; 

381 Assoziation zwischen 
Kriminalität und  
Lehrer-Schüler-Beziehung

Daten: Obsuth et al. (2023)

Lesebeispiel
Die Grafik zeigt die durchschnittliche Kriminali-
tät kumuliert über 28 verschiedene kriminelle 
Aktivitäten (z.B. Ladendiebstahl, Fahren ohne 
Führerschein, Vandalismus, aber ohne schwere 
Gewalt wie Raub) von Jugendlichen im Alter von 
13, 15 und 17 Jahren nach Art der Beziehung 
zwischen der Lehrperson und den Schüler/innen 
(schlechter vs. besser). Im Alter von 17 Jahren 
wurden bei Jugendlichen mit einer schlechteren 
Lehrer-Schüler-Beziehung etwa 8 kriminelle 
Aktivitäten und bei solchen mit einer besseren 
Lehrer-Schüler-Beziehung durchschnittlich rund 
7,2 kriminelle Aktivitäten gezählt.
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dabei werden weder die Religiosität verdrängt noch politische Einstellungen 
beeinflusst, vielmehr kommt es zu Bildungs- und Arbeitsmarktentschei
dungen, die eher in Richtung Lifesciences gehen (Arold, 2024).

Selbst wenn formale Bildung das Bewusstsein für die Umwelt erhöht, 
kann es eine Lücke zwischen diesem geförderten Bewusstsein und dem 
tatsächlichen Verhalten der Umwelt gegenüber geben (Mannoni, 2025). 
Zum Beispiel gibt es Evidenz dafür, dass umweltfreundliche Einstellungen 
dann umweltfreundliches Verhalten besser vorhersagen, wenn die per
sönlichen Kosten eher niedrig oder der Nutzen für die Umwelt hoch ist 
(Wyss et al., 2022).

Während sich bei anderen nichtmonetären Erträgen der Einkommens-
effekt von Bildung häufig so auswirkt, dass über das höhere Einkommen 
auch andere positive Effekte entstehen, ist das beim Umweltverhalten nur 
teilweise der Fall; hier kann sich der Effekt sogar in einen negativen Zu-
sammenhang verkehren. Vereinfacht ausgedrückt, besteht zum einen ein 
direkter Bildungseffekt, der sich im besten Fall positiv auf das Umweltver-
halten auswirkt. Zum anderen gibt es einen indirekten Bildungseffekt über 
das Einkommen, der sowohl positiv wie negativ wirken kann, weil mehr 
Einkommen zwar die Möglichkeit eröffnet, sich umweltbewusstes Ver-
halten leisten zu können, aber gleichzeitig auch zu mehr Konsum verhilft, 
was wiederum eher umweltschädigend wirkt. Wegen dieser verschiedenen 
Wirkungskanäle ist der Effekt von mehr Bildung auf das Umweltverhalten 
mehrschichtig. So zeigt beispielsweise eine Umfrage unter Befragten in 
zwanzig Ländern, dass Gebildete und eher links orientierte Befragte im 
Allgemeinen die Klimapolitik stärker unterstützen. Ein höheres Haus-
haltseinkommen ist jedoch nur in weniger als der Hälfte der Länder mit 
einer stärkeren Unterstützung von Klimaschutzmassnahmen verbunden 
(Dechezleprêtre et al., 2025). Auch eine Interventionsstudie, bei der Daten 
von 1000 Haushalten in Basel verwendet wurden, zeigt, dass ein höhe-
res Bildungsniveau positiv mit mehr Umweltwissen und einem stärkeren 
energiesparenden Verhalten verbunden ist. Ein höheres Einkommen geht 
jedoch mit einem höheren Energiebedarf einher (Hess et al., 2022).

Wie bei den anderen Themen gibt es hinsichtlich des Umweltverhaltens 
und der Umwelteinstellungen nicht nur direkte und indirekte Effekte von 
Bildung, vielmehr kann es auch einen umgekehrten Einfluss der Umwelt-
bedingungen auf die Bildungsergebnisse geben. So finden sich zum Bei-
spiel Hinweise darauf, dass sich ein Anstieg der Luftverschmutzung nega-
tiv auf die Ergebnisse in Mathematik und Lesen auswirkt (Dang et al., 2025), 
oder dass Naturkatastrophen die Leistungen von Schülerinnen und Schü-
lern noch bis zu fünf Jahre nach der Katastrophe beeinträchtigen können 
(Gust, 2024), auch wenn nicht alle Studien signifikante Ergebnisse finden 
(Fukushima et al., 2024).

Seit Mitte 2018 entstanden weltweit Jugendbewegungen unter dem 
Namen Fridays for Future, die für einen starken Klimaschutz protestier-
ten. In der Schweiz wird diese Bewegung insbesondere vom «Klimastreik» 
getragen. Eine Umfrage unter Klimastreik-Aktivistinnen und -Aktivisten 
zeigt, dass diese einen eher hohen Bildungsgrad haben. In ökonomischer 
Hinsicht stammen sie zumeist aus gut situierten Verhältnissen (Schaupp 
et al., 2022).

Trotz dieser Bewegungen und der stärkeren Beteiligung besser ge-
bildeter Menschen gibt es keinen klaren Zusammenhang zwischen Bildung 
und einem Trend zu umweltfreundlicherem Verhalten (→ Grafik 382). Zu 

In einer Schweizer Studie mit 547 

Personen wurde untersucht, wie gut 

Menschen das CO2-Emissionsmin-

derungspotenzial verschiedener 

Verhaltensweisen einschätzen. Nach-

haltige Ernährung wurde meist unter-

schätzt, Energiesparlampen hingegen 

überschätzt. Der Autoverzicht und das 

Meiden von Transatlantikflügen wurden 

korrekt eingeschätzt. Ein höheres 

Wissen förderte die Absicht, effektive 

Massnahmen zu ergreifen, während ein 

geringerer Aufwand die Bereitschaft zu 

umweltfreundlichem Verhalten generell 

erhöhte (Cologna et al., 2022).

Eine Studie, die eine neue Datenbank 

zu Schulpflichtgesetzen verwendet, um 

den kausalen Effekt der Akkumulation 

von Humankapital auf eine Reihe von 

Klimaergebnissen in Europa (darunter 

auch die Schweiz) zu schätzen, ergab, 

dass ein zusätzliches Jahr Bildung zu 

einem Anstieg um 6,3% bei den klima-

befürwortenden Überzeugungen, um 

8,5% bei den klimabefürwortenden 

Verhaltensweisen, um 1,7% bei den 

Präferenzen für grüne Politik, und einen 

Anstieg um 35% bei der Wahl Grüner 

Parteien führte (Angrist et al., 2024).

369Der nichtmonetäre Nutzen von Bildung Kumulative Effekte 

Bildungsbericht Schweiz | 2026� ﻿



beachten ist jedoch, dass der Zeitraum 2019–2023 mit der Covid-19-Pande-
mie zusammenfällt. Dies könnte beispielsweise erklären, weshalb Flugzeuge 
über alle Bildungsstufen hinweg weniger häufig genutzt wurden. Grafik 382 
macht die Veränderungen im Umweltverhalten der Schweizer Bevölkerung 
im Alter von 15 bis 74 Jahren zwischen 2019 und 2023 deutlich (SKBF, 2023).

382 Veränderung im Umweltverhalten nach Bildungsniveau

Daten: BFS (Omnibus-Erhebungen 2019, 2023); Berechnungen: SKBF

Politische Partizipation

Von grösster Bedeutung für ein friedliches Zusammenleben in einer Ge-
sellschaft und für eine funktionierende Demokratie ist der erwartete Ein-
fluss von Bildung auf das staatsbürgerliche Wissen und Verhalten. Wie 
beim Umweltwissen versucht man dieses Verhalten direkt über schuli-
sche Bildungsinhalte zu steuern (Deimel et al., 2024; Weinberg, 2022). Poli-
tisches Wissen ist zwar keine hinreichende Bedingung für bürgerschaft-
liches Engagement, aber es gilt als notwendige Voraussetzung. Wie bei den 
anderen Formen des nichtmonetären Nutzens von Bildung ist dabei zwi-
schen mehr Bildung, das heisst vor allem einer längeren Bildungsdauer, und 
spezifischen Bildungsinhalten zu unterscheiden (Bell et al., 2024).14 Es gibt 

13  Zu den Definitionen und Messungen digitaler politischer Partizipation vgl. Serdült & Hof-
mann (2022).

1 4  Eine Studie mit Daten aus fünf europäischen Ländern zeigt, dass sich Personen mit einem 
Universitätsabschluss im Vergleich zu Personen mit einem Fachhochschulabschluss häufi-
ger politisch beteiligen. Dasselbe gilt für Personen, die einen Masterabschluss haben (im Ver-
gleich zu solchen mit einem Bachelor) und für Personen mit einem Abschluss in den Geistes- 
und Sozialwissenschaften. Ein universeller Zusammenhang zwischen den verschiedenen Ab-
schlüssen und staatsbürgerlichen Fähigkeiten und staatsbürgerlicher Partizipation konnte je-
doch nicht nachgewiesen werden (Mühleck & Hadjar, 2023).

Die Veränderungen, in Prozentpunkten, geben 
an, inwiefern sich die Anteile in den folgenden 
Bereichen zwischen den beiden Erhebungen 
geändert haben: der Anteil Personen, die 
immer oder meistens angegeben haben, für 
a) die Heiztemperatur zu reduzieren, wenn die 
Wohnung mindestens zwei Tage leer steht, b) auf 
den Stromverbrauch zu achten beim Kauf von 
kleineren Elektrogeräten oder Leuchtmitteln,  
c) Nahrungsmittel aus biologischer Produktion 
zu konsumieren; der Anteil Personen, die we-
niger als einmal pro Monat oder nie angegeben 
haben, d) das Auto/Motorrad zu nutzen; der 
Anteil Personen, die angegeben haben, e) öffent-
liche Verkehrsmittel oder f) das Velo mindestens 
einmal pro Woche oder häufiger zu nutzen und  
g) nie das Flugzeug zu nutzen.

Keine Nutzung von Flugzeugen

Mehr Nutzung des Velos

Mehr Nutzung öffentlicher Verkehrsmittel
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Digitale Medienkompetenz ist heute 

angesichts der Nutzung sozialer Medien 

und des Internets für die breit definier-

te politische Partizipation von beson-

derer Bedeutung.13 Das Aufkommen 

sozialer Medien hat nach allgemeiner 

Auffassung tiefgreifende Auswirkungen 

auf das bürgerschaftliche Engagement 

junger Menschen. Verschiedene Unter-

suchungen legen nahe, dass die neuen 

sozialen Medien die Bürgerbeteiligung 

wirksam fördern können (Knowles et 

al., 2023; Lybeck et al., 2024). 
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Evidenz dafür, dass sich Letztere nachhaltig auf das staatsbürgerliche En-
gagement junger Menschen auswirken können.15 Eine Studie für die USA 
unter Hochschulstudierenden zur Medienkompetenz – verstanden als die 
Fähigkeit, Medien zu nutzen, kritisch zu analysieren, zu bewerten und zu 
gestalten – ergab Folgendes: Eine hohe Medienkompetenz hat einen posi-
tiven Effekt auf das Wissen über aktuelle Ereignisse und die interne politi-
sche Wirksamkeit16, nicht aber auf politische Aktivität an sich (Ashley et al., 
2017; Geers et al., 2020). Es gibt auch Hinweise darauf, dass Personen, die in 
der Schule oder an der Universität Erfahrungen mit Demokratie gemacht 
haben (etwa als Klassensprecherin, Mitglied einer Schülervertretung oder 
bei der demokratischen Entscheidungsfindung im Unterricht) dazu neigen, 
häufiger zu wählen und sich politisch zu engagieren (Kiess, 2022).

Auch wenn es Wirkungskanäle gibt, die eine kausale Beziehung zwi-
schen einem höheren Bildungsniveau und einer vermehrten politischen 
Aktivität nahelegen, sind auch hier statistische Korrelationen nicht einfach 
mit kausalen Wirkungen gleichzusetzen. Studien, die wiederum Schul-
reformen zur Identifikation kausaler Wirkungen verwenden, zeigen, dass 
auch starke Korrelationen zwischen dem Bildungsniveau und politischen 
Aktivitäten dem Test auf eine kausale Beziehung nicht immer standhalten 
(Weinschenk & Dawes, 2022; Willeck & Mendelberg, 2022). Ein Grund hier-
für kann wiederum in der Existenz indirekter Kanäle liegen. So kann bei-
spielsweise ein höherer Bildungsabschluss die Wahlbeteiligung über einen 
höheren sozioökonomischen Status und verfügbare Ressourcen zur politi-
schen Partizipation erhöhen (Jeroense & Spierings, 2023), auch wenn eini-
ge Studien keinen Zusammenhang zwischen Einkommen und politischer 
Beteiligung feststellen (Brännlund et al., 2024; Broockman et al., 2024). 
Wie bei anderen Themen gibt es auch hier Störeffekte. Beispielsweise be-
suchen Menschen mit einem unterschiedlichen sozialen Hintergrund ver-
schiedene Bildungseinrichtungen und schliessen diese auch unterschied-
lich ab. Gleichzeitig wirkt sich der soziale Hintergrund auch auf die poli-
tische Partizipation aus (Grasso & Giugni, 2022). Schliesslich zeigt sich bei 
Letzterer, dass die nichtkognitiven Fähigkeiten eine entscheidende Rolle 
spielen und in ihrer Bedeutung wichtiger sein können als die schulischen 
Kompetenzen (Belfi & Borghans, 2025).

Laut verschiedenen Studien existiert aber generell eine positive Be-
ziehung zwischen Bildung und politischen Aktivität (Cattacin & Mischler, 
2022; Mishra et al., 2023). Menschen mit einer höheren Bildung gehen häu-
figer wählen (Ahearn et al., 2023), haben ein grösseres politisches Interes-
se und zeigen mehr Engagement in der Politik und in sozialen Netzwerken; 
sie nehmen auch eher an politischen Protesten und Aktionen teil (Schaupp 
et al., 2022) (→ Grafik 383).

15  Für einen Überblick über die Komponenten des staatsbürgerlichen Engagements im Jugend-
alter vgl. Buchmann (202 4).

16  Unter «interner politischer Wirksamkeit » versteht man das Gefühl, dass das eigene poli-
tische Handeln einen Einfluss auf den politischen Prozess und die politische Entscheidungs-
findung haben kann.

Resultate einer repräsentativen Be-

fragung von in der Schweiz wohnhaften 

Personen zwischen 16 und 25 Jahren 

zeigen, dass sich 70% der Befragten 

mehrmals pro Woche über soziale 

Medien wie Instagram, Facebook, 

Twitter oder TikTok über politische 

Themen informieren (Heimann et al., 

2023). Die Ergebnisse einer Studie 

aus den USA machen deutlich, dass 

Bemühungen zur Förderung digitaler 

Kompetenzen das Online-Engagement 

von Jugendlichen in der Politik erhöhen 

(Kahne & Bowyer, 2019).

383 Politische Partizipation nach 
Bildungshintergrund

Teilnahme an politischen Versammlungen und 
häufige politische Diskussionen im Haushalt

Daten: FORS (Schweizer Haushalt-Panel 2023); 
Berechnungen: SKBF

Politische Partizipation misst, ob eine Person 
in den letzten 12 Monaten an politischen Ver-
sammlungen teilgenommen hat, während der In-
dikator zu politischen Diskussionen basierend 
auf der Häufigkeit, dass in der Familie über 
politische Themen diskutiert wird, konstruiert 
wurde. Ein Wert von 8 oder mehr auf einer Skala 
von 0 (nie) bis 10 (sehr häufig) wurde dabei als 
häufig angenommen.
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Abkürzungsverzeichnis

AB	 Allgemeinbildung

AG	 Aargau

AHV	 Alters- und Hinterlassenenversicherung

AI	 Appenzell Innerrhoden

ALL	 Adult Literacy and Lifeskills Survey

AR	 Appenzell Ausserrhoden

ASBOS	 Anpassung der Studierendenstatistik an das Bologna-System

AT	 Österreich

AU	 Australien

BE	 Bern

BE	 Belgien

BE-d	 Bern deutschsprachig

BE-f	 Bern französischsprachig

BEJUNE	 Berne, Jura, Neuchâtel

BFH	 Berner Fachhochschule

BFS	 Bundesamt für Statistik

BGB	 Berufliche Grundbildung

BIP	 Bruttoinlandprodukt

BL	 Basel-Landschaft

BM	 Berufsmaturität

BM1	 Berufsmaturität parallel zu einem EFZ

BM2	 Berufsmaturität nach Abschluss der beruflichen Grundbildung

BP	 Eidgenössische Berufsprüfung

BR NWCH	 Bildungsraum Nordwestschweiz

BS	 Basel-Stadt

BSV	 Bundesamt für Sozialversicherungen

BV	 Bundesverfassung

BWL	 Betriebswirtschaftslehre

BYOD	 Bring your own device

CA	 Kanada

CAS	 Certificate of Advanced Studies

CEDEFOP	 Europäisches Zentrum für die Förderung der Berufsbildung

CH	 Schweiz

CHF	 Schweizer Franken

CIIP	� Conférence intercantonale de l’instruction publique et de la 

culture de la Suisse romande et du Tessin

CLACESO	� Conférence latine des chef.fe.s d’établissements de la scolarité 

obligatoire

COME-HERE	 COVID-19, MEntal HEalth, REsilience and Self-regulation Survey

CZ	 Tschechische Republik

DAS	 Diploma of Advanced Studies

D-CH	 Deutschschweiz

DE	 Deutschland

DFA	 Dipartimento formazione e apprendimento

DK	 Dänemark

DNA	 Desoxyribonukleinsäure

EA PGI	 Educational Attainment Polygenic Index

EBA	 Eidgenössisches Berufsattest

ECTS	 European Credit Transfer and Accumulation System
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EDK	� Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen  

und -direktoren

EDK-IDES	 Informations- und Dokumentationszentrum der EDK

EE	 Estland

EFTA	 Europäische Freihandelsassoziation

EFV	 Eidgenössische Finanzverwaltung

EFZ	 Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis

EHA	� Erhebung der Hochschulabsolventinnen und  

Hochschulabsolventen

EHB	 Eidgenössische Hochschule für Berufsbildung

eHBB	 Erhebung zur höheren Berufsbildung

EPFL	 École polytechnique fédérale de Lausanne

ES	 Spanien

ETH	 Eidgenössische Technische Hochschulen

ETHZ	 ETH Zürich

EU	 Europäische Union

EVAMAR	 Evaluation des Maturitätsanerkennungsreglements

F-CH	 Französischsprachige Schweiz

FH	 Fachhochschulen

FHGR	 Fachhochschule Graubünden

FHI	 Fachhochschulinstitute

FHNW	 Fachhochschule Nordwestschweiz

FHV	 Interkantonale Fachhochschulvereinbarung

FI	 Finnland

FM	 Fachmaturität

FMS	 Fachmittelschule

FORS	 Schweizer Kompetenzzentrum Sozialwissenschaften

FR	 Freiburg

FR	 Frankreich

FR-d	 Freiburg deutschsprachig

FR-f	 Freiburg französischsprachig

GE	 Genf

GL	 Glarus

GM	 Gymnasiale Maturität

GPS	 Global Preferences Survey

GR	 Graubünden

GR	 Griechenland

HBB	 Höhere Berufsbildung

HBSC	 Health Behaviour in School-aged Children Survey

HEP	 Hautes écoles pédagogiques

HES-SO	 Haute école spécialisée de la Suisse occidentale

HF	 Höhere Fachschule

HfH	 Hochschule für Heilpädagogik

HFKG	 Hochschulförderungs- und Koordinationsgesetz

HFP	 Höhere Fachprüfung

HFSV	� Interkantonale Vereinbarung über Beiträge an die 

Bildungsgänge der höheren Fachschulen

HR	 Kroatien

HSK	 Heimatliche Sprache und Kultur
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HSLU	 Hochschule Luzern

HU	 Ungarn

I-CH	 Italienischsprachige Schweiz

ICT	 Information and Communication Technology

IE	 Irland

IFES IPES	 Institut für Externe Schulevaluation auf der Sekundarstufe II

IHEID	 Institut des hautes études internationales et du développement

IL	 Israel

ILO	 International Labour Organization

ISCED	 International Standard Classification of Education

ISCO	 International Standard Classification of Occupations

IT	 Italien

IUV	 Interkantonale Universitätsvereinbarung

JP	 Japan

JU	 Jura

Kal FH 	 Kalaidos Fachhochschule

KI	 Künstliche Intelligenz

KR	 Südkorea

LABB	 Längsschnittanalysen im Bildungsbereich

LENA	 Lehrstellennachweis

LFS	 EU Labour Force Survey

LIK	 Landesindex der Konsumentenpreise

LS	 Lausanne

LT	 Litauen

LTO	 Long-term orientation

LU	 Luzern

LU	 Luxemburg

LV	 Lettland

MAR	 Maturitätsanerkennungsreglement

MAS	 Master of Advanced Studies

MAV	 Maturitätsanerkennungsverordnung

MINT	 Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik

MiVo-HF	� Mindestvorschriften für die Anerkennung von Bildungsgängen 

und Nachdiplomstudien der höheren Fachschulen

NAG	 Nachteilsausgleich

NE	 Neuenburg

NEET	 Not in Education, Employment or Training

NFA	 Neugestaltung des Finanzausgleichs und der Aufgabenteilung

NL	 Niederlande

NO	 Norwegen

NW	 Nidwalden

NZ	 Neuseeland

OdA	 Organisationen der Arbeitswelt

OECD	� Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 

Entwicklung

OST	 Ostschweizer Fachhochschule

OW	 Obwalden

PER	 Plan d’études romand

PGI	 Polygener Index
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PH	 Pädagogische Hochschulen

PhD	 Doktorat (Doctor of Philosophy)

PIAAC	� Programme for the International Assessment of Adult 

Competencies

PiBS	 Praxisintegrierte Bachelorstudiengänge

PISA	 Programme for International Student Assessment

PL	 Polen

PT	 Portugal

QV	 Qualifikationsverfahren

RO	 Rumänien

SAKE	 Schweizerische Arbeitskräfteerhebung

SBFI	 Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation

SBG-SFPI	 Statistik der beruflichen Grundbildung

SDG	 Sustainable Development Goals

SE	 Schweden

SEATS I	� Swiss Education Attainment and Transition Study  

(PISA 2012 + LABB)

SEATS II	� Swiss Education Attainment and Transition Study  

(PISA 2022 + LABB)

SECO	 Staatssekretariat für Wirtschaft

Sek I	 Sekundarstufe I

Sek II	 Sekundarstufe II

SEnOF	 Service de l’enseignement obligatoire de langue française

SES	 Sozioökonomischer Status

SG	 St. Gallen

SH	 Schaffhausen

SHIS-PERS	� Datenbank zum Hochschulpersonal des Schweizerischen 

Hochschulinformationssystems

SHIS-studex	� Datenbank der Studierenden und Abschlüsse des  

Schweizerischen Hochschulinformationssystems

SI	 Slowenien

SILC	 Erhebung über die Einkommen und Lebensbedingungen

SK	 Slowakei

SKBF	 Schweizerische Koordinationsstelle für Bildungsforschung

SLMS	 Schulleitungsmonitor Schweiz

SMK	 Schweizerische Maturitätskommission

SMP	 Schweizerische Maturitätsprüfung

SNF	 Schweizerischer Nationalfonds

SO	 Solothurn

SSEE	� Erhebung zur sozialen und wirtschaftlichen Lage der  

Studierenden

SSP	 Statistik des Schulpersonals

SUPSI	 Scuola universitaria professionale della Svizzera italiana

SVEB	 Schweizerischer Verband für Weiterbildung

SZ	 Schwyz

TG	 Thurgau

TI	 Tessin

ÜGK	 Überprüfung des Erreichens der Grundkompetenzen

UH	 Universitäre Hochschulen
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UI	 Universitäre Institute

UK	 Vereinigtes Königreich

UR	 Uri

USA	 Vereinigte Staaten von Amerika

USI	 Università della Svizzera italiana

VD	 Waadt

VS	 Wallis

VS-d	 Wallis deutschsprachig

VS-f	 Wallis französischsprachig

VSLCH	 Verband Schulleiterinnen und Schulleiter Schweiz

VZÄ	 Vollzeitäquivalent

WVSA	 World Values Survey Association

ZAS	 Zentrale Ausgleichsstelle

ZEM CES	� Schweizerisches Zentrum für die Mittelschule und für 

Schulevaluation auf der Sekundarstufe II

ZG	 Zug

ZH	 Zürich

ZHAW	 Zürcher Hochschule für Angewandte Wissenschaften

ZHdK	 Zürcher Hochschule der Künste
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(bis Ende 2025)
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Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation

Klára Sokol

Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektorinnen und -direktoren  

(ab März 2026)

Sybille Bayard Walpen
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Nicolas Bindschedler

Département de l’instruction publique, de la formation et de la jeunesse,  
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