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Wolfgang Bischoff

VORWORT

Durchldssige Professionalisierung
von Berufsbildungspersonal als
bildungspolitische Zielstellung



In den gesellschaftlichen sowie bildungspolitischen Diskussionen um moderne und effiziente
Bildungssysteme ist der Ruf nach einer weiter zu intensivierenden Durchlassigkeit von Bildungs-
strukturen und Qualifizierungsverldufen in den vergangenen Jahren noch einmal lauter gewor-
den. Durch zahlreiche Debatten von Stakeholdern aus Politik, Wissenschaft, Bildung, Wirtschaft
und Zivilgesellschaft weist der Terminus ,Durchléssigkeit’ eine maBgebende Signifikanz bzgl.
der Gestaltung von Allgemeinbildung, beruflicher Bildung, hochschulischer Bildung sowie Fort-
und Weiterbildung aus. Dieses schlieBt auch das jeweilige (Selbst-)Verstandnis hinsichtlich not-
wendiger Vernetzungen und Kooperationen zwischen den Bildungsebenen bzw. den damit ver-
bundenen (Berufs-)Bildungsinstitutionen mit ein. In nationalen wie auch internationalen bil-
dungspolitischen Diskursen wird ,Durchlassigkeit’ als Qualifizierungs- und Professionalisierungs-
paradigma angesehen, an welchem sich regionale, nationale wie auch internationale Bildungs-
systeme und -strukturen allumfassend ausrichten sollten. Dazu wurden auch finanzielle
Forderstrukturen und -instrumente fir Modell- und Innovationsprojekte mit nachhaltiger Wir-
kung und Adaptions-/Transfercharakter bereitgestellt (siehe hierzu u.a. ANKOM-Projekte zu
Ubergéngen von der beruflichen in die hochschulische Bildung, geférdert durch das Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Forschung).

Stellt das Paradigma der ,Durchléssigkeit’ vordergriindig eine systemische bzw. organisationale
Innovation in der bildungspolitischen bzw. -strukturellen Arbeit dar, so ist die Bedeutung von
qualifiziertem bzw. professionalisiertem Lehr- und Bildungspersonal, i.S.v. Innovatoren in der
Lern- bzw. Arbeitsprozessbegleitung, als personale Dimension von permanenten Modernisie-
rungsnotwendigkeiten einzuordnen. Bereits seit vielen Jahren ist die Qualifizierung und Profes-
sionalisierung der spezifischen Zielgruppe des Berufsbildungspersonals in Bildungsdienstleistern
und Betrieben eine wichtige politische Zielstellung des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung. Das Thema ist bildungspolitisch einerseits im Fokus, da neben den stark formalisierten
Prozessen der akademischen Ausbildung von Berufsschullehrpersonal, qualitatszentrierte und
anerkannte Aus-, Fort- und Weiterbildungspfade auch fur das (tber-)betriebliche und auBer-
schulische berufspadagogische Fachpersonal geschaffen werden (sollen). Anderseits ergriindet
sich der bildungspolitische sowie -strukturelle Handlungsbedarf in dem komplexer werdenden
Arbeitsalltag des Berufsbildungspersonals in Bildungsdienstleistern und Betrieben selbst. Heut-
zutage sind die Handlungskontexte und Tatigkeitsprofile in den beruflichen Aus-, Fort- und Wei-
terbildungsprozessen und die sich somit ergebenden Herausforderungen v.a. auch fiir das (tber-)
betriebliche und auBerschulische Berufsbildungspersonal hinsichtlich der eigenen berufspada-
gogischen Profession komplex wie nie zuvor. Die bestehenden bundeseinheitlichen Aufstiegs-
fortbildungen fir das Berufshildungspersonal, beginnend bei der Ausbilder-Eignungsverordnung
Uber den Gepruften Aus- und Weiterbildungspadagogen hin zum Gepruften Berufspadagogen,
greifen diese Qualifizierungs- bzw. Professionalisierungsbedarfe mit stark an der Praxis ausge-
richteten Bildungsangeboten auf. Die Verzahnung dieser berufspadagogischen Fortbildungs-
stufen mit akademischen Bildungsangeboten fiir Berufsbildungspersonal, hierbei v.a. auch mit
berufsschullehrerbildenden Regel- als auch Weiterbildungsstudiengéngen, stellt eine bildungs-
politische Zielstellung dar, welcher sich nationale Entscheidungstrager sowie auch Verantwort-
liche fur spezifische Bildungsstrukturen in den Bundeslédndern seit einigen Jahren verstérkt an-



genommen haben (siehe hierzu u.a. das Verbundprojekt »Berufspadagoge@Kompetenzerwei-
terung« zu regionalen Bedarfs- und Machbarkeitsanalysen zur Realisierung eines trialen Wei-
terbildungsganges fur berufspadagogische Qualifizierung, geférdert durch das Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung).

Mit der Férderung des Projektes »bwp-kom? — Berufs- und Wirtschaftspadagogische Kompe-
tenzentwicklung in Beruf und Studium« durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
sollten Forschung und Entwicklung im Themenfeld der durchlassigen Qualifizierung und Pro-
fessionalisierung von Berufshildungspersonal in Bildungsdienstleistern und Betrieben intensiviert
werden. Das Modell- und Innovationsvorhaben bwp-kom? des Lehrstuhls fur Wirtschafts- und
Griundungspadagogik der Universitat Rostock griff dabei auf die vergangenen bildungspolitischen
Entwicklungen und bereits geschaffenen Strukturen sowie erfolgreiche Forderprojekte bzgl. der
Forschungs- und Entwicklungsfelder ,Durchlassigkeit’ und ,Professionalisierung von Berufsbil-
dungspersonal” zurlick und verzahnte diese in den wissenschaftstheoretischen wie auch an-
wendungsorientierten Projektaktivitaten.

Durch das Projekt konnten zahlreiche Innovationspotenziale teils aber auch Barrieren bzgl. fle-
xibler Bildungswege des Berufsbildungspersonals zwischen den ,\Welten’ der beruflichen sowie
der akademischen Bildung aufgedeckt und innovative Qualifizierungskonzepte sowie Lésungs-
optionen hinsichtlich des ,Durchbrechens der Bildungsdichotomie” generiert werden. Durch die
Entwicklung, Pilotierung und Evaluation wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote fur das
(Uber-)betriebliche bzw. auBerschulische Berufsbildungspersonal, auch mit der Zielstellung der
Anerkennung und Anrechnung fur berufsschullehrerbildende Studiengange und unter Einbin-
dung regionaler Berufsbildungsnetzwerke und -institutionen, leistete das Projekt einen Beitrag
zum Um- bzw. Neudenken bzgl. berufspadagogischer Qualifizierungs- und Professionalisie-
rungswege. Hierbei sind v.a. auch die biographisch-analytische Beriicksichtigung der individuellen
Bildungs- und Berufswege des sehr heterogenen Berufsbildungspersonals in Bildungsdienstleis-
tern und Betrieben und die somit einhergehende individuelle als auch pauschale Anrechnung
von formal, non-formal als auch informell erworbenen Kompetenzen als wegweisend zu be-
werten.

Im Hinblick auf die Anschlussfahigkeit der ausgearbeiteten bzw. pilotierten Qualifizierungskon-
zepte zur Berufsschullehrerlaufahn, als Teilaspekt des geforderten Projektes, kann attestiert wer-
den, dass durchgéangige Pfade vom Absolvieren eines Ausbildungsberufs Gber den Erwerb des
,Ausbilderscheins’ und den berufspadagogischen Fortbildungsabschliissen zu hochschulischen
Bachelor- und Masterabschltssen mit nachhaltiger Wirkung entwickelt und erprobt wurden.
Durch die damit einhergehenden Entwicklungschancen erfahrt die Profession des Berufsbil-
dungspersonals in Bildungsdienstleistern bzw. in Betrieben, also u.a. auch die Tatigkeit als Aus-
bilder, eine evidente Attraktivitatssteigerung sowie Professionalisierungspluralitat.

In diesem Sinne gilt der Dank dem gesamten Projektteam des Modell- und Innovationsvorhabens
bwp-kom?, einschlieBlich samtlicher Projekt- und Kooperationspartner aus Politik, Wissenschaft,
Bildung, Wirtschaft und Zivilgesellschaft. Das Projekt hat innovative Beitrage zur Entwicklung



von konzeptionellen Anséatzen und Umsetzungsstrategien fir eine zeitgemédBe Gestaltung durch-
lassiger Qualifizierung und Professionalisierung von Berufsbildungspersonal in Bildungsdienst-
leistern und Betrieben geleistet, Losungen bzw. Losungsansatze fir damit einhergehende Hand-
lungserfordernisse und Handlungsfelder beschrieben und erprobt sowie deren Implementierung
in der Bildungspraxis evaluiert.

Die in dieser Publikation aufgefiihrten Projektergebnisse bzw. Diskussionsbeitrage zeigen, dass
,Durchlassigkeit’ auch als Qualifizierungs- und Professionalisierungsparadigma fur das (tber-)
betriebliche und auBerschulische Berufsbildungspersonal gelten kann, wenn nicht sogar muss.
Nun wird es darauf ankommen, dass die verschiedenen Akteure die aufgezeigten Wege weiter
beschreiten und die Angebote und Modelle weiterentwickeln.

Bonn, im Marz 2017 Wolfgang Bischoff



Martin French/Andreas Diettrich

EINLEITUNG

Professionalisiertes Berufsbildungspersonal
als kompetenter Partner innovativer
Fachkraftegewinnung und -sicherung -

Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt
bwp-kom?3



1 Berufsbildungspersonal in Bildungsdienstleistern und Betrieben

Ohne Zweifel sind die Rahmenbedingungen eines Bildungssystems maBgebend fir den Erfolg
und fir Innovationen im Bereich beruflicher Aus-, Fort- und Weiterbildung. Letztlich sind es je-
doch vor allem die qualifizierten und professionell agierenden berufspadagogischen Fachkrafte,
welche den systemischen und auch (bildungs-)politischen Rahmen tagtéglich u.a. in Betrieben,
beruflichen Schulen und immer stérker auch in auBerschulischen oder tberbetrieblichen (Be-
rufs-)Bildungsdienstleistern mit Leben fullen. Qualifiziertes Berufsbildungspersonal tragt durch
seine fachliche und vor allem auch padagogische Professionalitat dazu bei, dass sich nicht nur
Bildungsrezipienten oder Institutionen sondern auch Regionen, Lander, europdische Makro-Re-
gionen wie z.B. der Ostseeraum oder auch die Europdische Union so entwickeln kénnen, wie
es die bildungspolitischen Strategien vorsehen (vgl. Baethge/Severing/Weil3 2013; BIBB 2014;
BMBF et al. 2015; French 2014).

Seit jeher wird die terminologische Debatte um ,das Berufshildungspersonal’ sowie dessen Qua-
lifizierung und Professionalisierung sehr komplex und differenziert gefuhrt (vgl. Bahl/Diettrich
2008; Bahl/Grollmann/Gross 2008; Brater/Wagner 2008; Briinner 2013; Diettrich 2009; Diet-
trich/French 2016; Eicker 2008; French 2014, 2015; Ulmer/WeiB/Zo6ller 2012). GemaR der Fo-
kussierung der Berufsbildung auf das duale System in Deutschland gibt es zumindest eine na-
heliegende Abgrenzung in das schulische (Berufsschullehrer) sowie betriebliche (Ausbilder) be-
rufspadagogische Lehrpersonal. In den vergangenen Jahren ist jedoch ein weitldufiger Trend
einer zunehmenden ,berufspadagogischen Trialitat" hinsichtlich des dritten Berufsbildungspart-
ners auBerschulischer/Uberbetrieblicher (Berufs-)Bildungsdienstleister evident. Hierbei ergdnzen
v.a. privatwirtschaftliche und teil-6ffentliche Berufsbildungsdienstleister sowie betrieblich aus-
gelagerte Berufsbildungsakademien von GroBBunternehmen das duale System durch passgenaue
berufliche Aus-, Fort- und Weiterbildung, wie z.B. BerufsvorbereitungsmaBnahmen, Lehr-Lern-
Unterweisungen, Prifungsvorbereitungen, Berufsausbildung erganzende Bildungsformate, be-
darfsgerechte Fachfort- und -weiterbildungen (vgl. Brater/Maurus 2001; Busse/Doring/Eckhart
2005; Déring/Mohr 2002).

Fur alle Gruppen des Berufsbildungspersonals, insbesondere aber fir das multidimensional agie-
rende, padagogische Personal in der betrieblichen sowie Uberbetrieblichen Aus-, Fort- und Wei-
terbildung, gilt, dass altbewahrte Funktionalitats- bzw. Aufgabenbereiche, wie z.B. Unterrichts-
prozesse, Wissensvermittlung, Lehr-Lern-Unterweisungen — die das eigentliche padagogische
bzw. didaktisch-methodische Handeln ausmachen — ergdnzt, substituiert, spezialisiert bzw. ver-
vollstandigt werden. Auf dieser Grundlage werden oft immer noch klassische Qualifizierungs-
angebote bzw. Professionalisierungswege abgeleitet, welche im Fokus von teils nicht mehr zeit-
gemaBen Professionalisierungsdiskussionen stehen. Weitergehend wird diese Entwicklung durch
neue Berufs-, Professions- und Handlungskontexte verstarkt. So nimmt v.a. das Berufsbildungs-
personal in Betrieben und Bildungsdienstleistern u.a. verstarkt die Rolle des Innovators/Innova-
tionsscouts, des (Projekt-)Managers/Leiters, des (internationalisierten) Netzwerkers, des Leis-
tungsdiagnostikers, des Lernforderers, des Lernprozessbegleiters/-beraters usw. ein. Diese ak-
tuelle polyvalente Professionsausrichtung bzw. -komplexitat des Berufsbildungspersonals wird



sich durch gesellschaftliche Megatrends (Internationalisierung, Globalisierung, Digitalisierung,
Demographischer Wandel, Fachkraftemigration etc.) noch weiterfuhrend verstarken und forciert
geeignete, passgenaue Professionalisierungsstrategien, basierend auf individuellen bildungs-
und berufsbiografischen Analysen dieser heterogenen Zielgruppe. Nur so kann das padagogische
Personal in der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung, die ihm i.d.R. zugewiesene zentrale
Rolle hinsichtlich qualitativ hochwertiger Angebote im Bereich der beruflichen Bildung in sich
wandelnden Arbeitsmarktstrukturen, Unternehmensstrategien und Bildungslandschaften ein-
nehmen (vgl. Diettrich 2009; Diettrich/French 2016).

2 Das Forschungs- und Entwicklungsprojekt bwp-kom?

Um den polyvalenten Anforderungen an eine moderne Beschaftigungsfahigkeit des Berufsbil-
dungspersonals gerecht zu werden und damit diesem auch neue Karrierewege zwischen Betrieb,
Bildungsdienstleister und Berufsschule zu erméglichen, beschéftigte sich das BMBF-Projekt ,bwp-
kom? — Berufs- und wirtschaftspadagogische Kompetenzentwicklung in Beruf und Studium’
von 2013 bis 2016 mit der Analyse und Gestaltung von durchlassigen Professionalisierungs-
strukturen.

Innerhalb des Projektes wurde eine bedarfsgerechte, berufsbegleitende Weiterbildung fiir Ak-
teure der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung entwickelt und in Ansatzen erprobt. Durch
einen trialen Ansatz, der die Universitat Rostock, regionale Bildungsdienstleister und Unterneh-
men vernetzte, wurden das Konzept einer hochwertigen, praxisnahen und an den modernen
Arbeitsmarkt angepassten Qualifizierung entwickelt und erste wissenschaftliche Weiterbildungs-
module pilotiert sowie evaluiert. Die Entwicklung und Erprobung dieser durchlassigen berufs-
und wirtschaftspadagogischen Weiterbildung wurde im Projekt durch verschiedene Forschungs-
prozesse zu den damit einhergehenden Problemstellungen begleitet.

Durch die Verzahnung und Integration beruflicher Fortbildungen und wissenschaftlicher Wei-
terbildungen im Feld berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifizierung entstand die wissen-
schaftliche Konzeption eines ,Trialen Weiterbildungsstudiengangs’. Diese klarte auch Fragen
bzgl. von Potenzialen und Barrieren in puncto einer strukturellen, curricularen und didaktischen
Verzahnung mit der Berufsschullehrerausbildung an der Universitat Rostock und forderte somit
die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung bzw. den diesbeztglichen
Dialog zwischen Entscheidungstragern sowie das gegenseitige Verstandnis.

Durch Einbindung bestehender sowie Entwicklung neuer berufs- und wirtschaftspadagogischer
Module konnten Teile des Trialen Weiterbildungsstudiengangs erprobt und evaluiert sowie eine
nachhaltige Implementierung in den betreffenden Gremien angeregt werden. Der Fokus lag
hierbei auch auf dem Transfer und der Adaptierbarkeit in Bezug auf andere regionale oder tber-
regionale Lehr- und Lernorte auf Grundlage folgender drei Gestaltungsprinzipien:



Was bedeutet [HOCH 3]?

[HOCH 3] #1 ,Polyvalente Module’ = Flexibles Studieren mit Berufserfahrung — Modulare, wis-
senschaftliche Weiterbildung als Kompetenzerwerb fur die Arbeit

1. im Lehramt an beruflichen Schulen (,Berufliche Bildung’),

2. in Personal- und Ausbildungsverantwortung in Unternehmen und Bildungsdienstleistern (,Per-
sonal & Fuhrung’),

3. als freiberuflicher Trainer/Dozent in der Selbststandigkeit (,Entrepreneurship Education’).
[HOCH 3] #2 Heterogene Bildungs- und Berufsbiografien’ = Flexibles Studieren mit Berufser-
fahrung — Modulare, wissenschaftliche Weiterbildung mit Berticksichtigung von Vorleistungen
und Kompetenzen des

1. allgemeinbildenden Bereiches,

2. berufsbildenden Bereiches,

3. hochschulischen Bereiches.

[HOCH 3] #3 ,Trial vernetzter Weiterbildungsansatz’ = Flexibles Studieren mit Berufserfahrung
— Modulare, wissenschaftliche Weiterbildung in einem regionalen Netzwerk aus

1. Wissenschaft,

2. Wirtschaft,

3. Bildungsdienstleistern.

Vorrangige Zielgruppen des Projektes waren:

e Aus- und Weiterbildungspersonal in Unternehmen,

e Aus- und Weiterbildungspersonal in betrieblichen und auBerschulischen/Uberbetrieblichen
Bildungseinrichtungen (Bildungsdienstleister),

¢ Teilnehmer/Absolventen berufs- und wirtschaftspadagogischer Aus-/Fort-/Weiterbildungen,
v.a. Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO), Gepriifter Aus- und Weiterbildungspadagoge
IHK oder Geprufter Berufspadagoge IHK

sowie ferner auch

e Personalverantwortliche in Unternehmen und Aus-/Weiterbildungseinrichtungen,

o freiberufliche Dozenten, Trainer und Coaches sowie

e Berufsschullehrpersonal.

Die Aktivitaten des Projektes bwp-kom? fuhrten letztlich nicht nur zur konzeptionellen Gestaltung
und Pilotierung von durchlassigen Professionalisierungsstrukturen, inklusive der strukturellen
Verzahnung mit Regelstudiengangen zur akademischen Quialifizierung des Berufsschullehrper-
sonals. Eine Verstarkung der Verzahnung und Vernetzung der drei méglichen Lernorte bzgl. der
Quialifizierung und Professionalisierung von Berufsbildungspersonal — also Hochschule, Bildungs-
dienstleister und Unternehmen — kann ebenso attestiert werden. Dieses fiihrte auch zur insti-
tutionalisierten sowie personell-kompetenzorientierten Professionalisierung der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik in Mecklenburg-Vorpommern und damit weiterfiihrend auch zur Ver-
besserung der Durchlassigkeit zwischen den Bildungsebenen im Hinblick auf die Bedarfe an be-
rufs- und wirtschaftspadagogischem Personal bzw. Berufsschullehrpersonal. Mit dem Projekt



konnten mogliche Wege und Strukturen zur Schaffung von karriereférdernden Anreizen durch
die Moglichkeit von Doppelabschltssen fur qualifiziertes berufs- und wirtschaftspadagogisches
Personal (= geprufte berufs- und wirtschaftspadagogische IHK-Abschlisse plus universitare Mo-
dul-Zertifikate bzw. Weiterbildungsstudiengang-Abschlisse) konzeptionell aufgezeigt werden.
Durch die enge Abstimmung mit der strukturell erneuerten Berufsschullehrkrafteausbildung an
der Universitat Rostock bzw. in Mecklenburg-Vorpommern im Rahmen der Entwicklung des
Konzeptes des Trialen Weiterbildungsstudiengangs bzw. der z.T. auch erprobten, durchléssigen
Hochschulmodule, konnten Potenziale von individueller/pauschaler Anerkennung und Anrech-
nung und somit Handlungsempfehlungen bzgl. der Zulassungs-/Zugangsberechtigung fiir den
Lehramtsberuf an beruflichen Schulen aufgezeigt werden.

3 Forschungs- und Entwicklungsdesiderate durchlassiger
Professionalisierungsstrategien

Im Rahmen der Forschungs- und Entwicklungsarbeiten des BMBF-Projektes bwp-kom? traten
zahlreiche Frage- und Problemstellungen bzgl. moderner, durchlassiger Qualifizierungs- und
Professionalisierungsstrukturen fir das Berufsbildungspersonal in Bildungsdienstleistern und Be-
trieben auf. Diese Forschungs- und Entwicklungsdesiderate berthrten systemische, organisa-
tionale, personale sowie auch didaktische Ebenen der Betrachtung.

Die Projektaktivitaten zusammengefasst, waren folgende Themenkomplexe hinsichtlich ihrer

Bearbeitungsintensitat besonders evident:

e berufs- und wirtschaftspadagogische Kompetenzen des Berufsbildungspersonals in Bildungs-

dienstleistern und Betrieben,

berufs- und wirtschaftspadagogische Kompetenzentwicklung durch berufliche/(lber-)betrieb-

liche bzw. akademische Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte,

Vom Ausbilder zum Berufsschullehrer’ — Ubergangsmaéglichkeiten und Wege des Berufshil-

dungspersonals aus Bildungsdienstleistern und Betrieben in die Laufbahn als Berufsschullehr-

personal,

e Bildungs- und Berufsverldufe sowie Arbeitsalltage des Berufsbildungspersonals in Bildungs-
dienstleistern und Betrieben,

¢ Bildungs- und Arbeitsmarktinnovationen durch Berufsbildungspersonal in Bildungsdienstleis-
tern und Betrieben,

¢ Berufsbildungspersonal als Treiber von systemischen Qualitatsprozessen institutioneller Aus-,
Fort- und Weiterbildung,

e beruflich qualifiziertes Berufsbildungspersonal aus Bildungsdienstleistern und Betrieben als
Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbildung,

sowie ferner auch

e Internationalisierungspotenziale in der Qualifizierung und Professionalisierung von Berufsbil-
dungspersonal in Bildungsdienstleistern und Betrieben.



Die vorliegende Publikation fasst einen Teil der umfangreichen Forschungs- und Entwicklungs-

arbeiten im Projekt zusammen und stellt somit einen Diskussionsband zum Themenfeld ,Qua-

lifizierung und Professionalisierung von Berufsbildungspersonal in Bildungsdienstleistern und

Betrieben’ dar — mit regionalem Fokus auf Mecklenburg-Vorpommern, aber auch bundesweitem

Transfer- bzw. Adaptionscharakter.

Der Diskussionsband stellt ein Kompendium aus Beitréagen bzgl.

e der dokumentierten und evaluierten Forschungs- und Entwicklungsarbeiten des BMBF-Pro-

jektes bwp-kom?3,

von wissenschaftlichen Ver&ffentlichungen der Projektmitarbeiter,

von Forschungsergebnissen aus projektbezogenen, studentischen Qualifizierungsarbeiten in

Kooperation mit Projektmitarbeitern (Projekt-/Bachelor-/Masterarbeiten/Forschungsberichte)

—im Kontext des ,Forschenden Lehrens und Lernens’ am Lehrstuhl fur Wirtschafts- und Griin-

dungspadagogik an der Universitat Rostock sowie

der Bearbeitung des Themenfeldes durch Projektpartner sowie zusatzliche externe Unterstltzer

und Begleiter des Projekts

dar.

Zielgruppen fur die vorliegende Abschlusspublikation des Projektes bwp-kom? sind v.a. folgen-

de:

e Praktiker der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung aus Bildungsdienstleistern, Betrieben,
Betriebsakademien und Berufsschulen,

e Wissenschaftler mit Arbeitsschwerpunkt Berufs- und Wirtschaftspadagogik bzw. (Berufs-)_
Bildungspersonal,

e politische Entscheider bzw. Verantwortliche im Bereich Berufsschullehrerqualifizierung/
-professionalisierung,

e Entscheider bzw. Verantwortliche im Bereich wissenschaftlicher Weiterbildung fur nicht-
traditionell Studierende,

¢ Studierende der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sowie

e weitere Interessierte am Thema Berufsbildungspersonal.

Die Herausgeber des Projektbandes erhoffen sich durch die mannigfaltige Darstellung von Fra-
gestellungen und Befunden zur ,Qualifizierung und Professionalisierung von Berufsbildungs-
personal in Bildungsdienstleistern und Betrieben’ eine Fortfihrung der Diskussion um den Stel-
lenwert dieses Themengebietes in Politik und Wissenschaft sowie zu zukinftigen inhaltlichen
Entwicklungstendenzen und Schwerpunktsetzungen. Denn ausgehend von der Annahme, dass
dem Berufsbildungspersonal in Bildungsdienstleistern und Betrieben die entscheidende Schlis-
selrolle bzgl. qualitativ hochwertiger Aus-, Fort- und Weiterbildung zukommt, sind im Kontext
immer komplexer werdender Bildungs- und Arbeitsgesellschaften fortwéahrende Debatten aus
systemischer, organisationaler, personaler und didaktischer Sicht unabdingbar. Das Projekt bwp-
kom? hat in diesem Zusammenhang sowohl fur den bildungspolitischen und fachwissenschaft-
lichen Diskurs, als auch fur die Qualifizierungs- und Professionalisierungspraxis einen weiterfiih-
renden Beitrag geleistet.
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1 Einleitung

Fortschritt und Technik verandern unsere Wirtschaft in immer schnellerem Tempo. Diese Ver-
anderungen lassen neue Berufsbilder entstehen. Um daraus resultierende Engpésse an Fach-
kraften zu vermeiden, bedarf es moderner Aus- und Weiterbildungen sowie padagogischem
Fachpersonal, welches sich diesen als Gestalter und Organisator annimmt.

Seit einigen Jahren wird die Leistungsfahigkeit des deutschen (Berufs-)Bildungssystems diskutiert.
Zweifellos ist dies u.a. das Resultat von internationalen Schulleistungsvergleichen wie z.B. des
Programme for International Student Assessment (PISA) oder Aktivitaten der europaischen Be-
rufsbildungspolitik, die wohl zumindest indirekt zu einem transparenteren Vergleich und star-
keren Wettbewerb unterschiedlicher Bildungssysteme fihrten (vgl. Diettrich 2009, 1). Zwar sind
»[...] die Qualitat beruflicher Bildung und die Leistungsfahigkeit eines Berufsbildungssystems,
[...] [u.a. abhangig] von der Kompetenz und Qualifikation des Berufsbildungspersonals und
[den] entsprechenden Handlungsspielrdumen der Akteure [...]J« (ebd.), in den Berufsbildungs-
berichten von 2012 und 2013 ist jedoch z.B. kaum etwas Uber das betriebliche Ausbildungs-
personal zu lesen (vgl. BMBF 2012; BMBF 2013). Die Anzahl von Beitrdgen und Fachliteratur
zum Thema betriebliches Bildungspersonal ist zudem ziemlich gering. Wenn, dann ist die Rede
davon, das Personal weiter zu qualifizieren, jedoch fehlen oft pragnante Ausflihrungen dartber,
wie dies geschehen soll. Schon Reinhard Zedler sagte 2006: »Es passt nicht zusammen, Qualitat
der Bildung zu fordern und dann keine Qualifikation von neuen Ausbildern zu verlangen« (Zedler
2006, 7). Vor diesem Hintergrund wird derzeit die Notwendigkeit weiterer Professionalisierung
des betrieblichen Bildungspersonals gefordert (vgl. Briinner 2012, 237; vgl. Diettrich 2009, 1).
In diesem Beitrag werden neben der grundlegenden Charakteristik von Bildungspersonal, all-
gemeine Unterscheidungen und der Wandel von Qualifikationen und Kompetenzen des Bil-
dungspersonals ebenso wie die Bedeutung ihrer Ausbildung erlautert. Schwerpunkt ist hierbei
die Frage nach der Steigerung der padagogischen Professionalitat anhand verschiedener MaB3-
nahmen und deren Analyse. Eine abschlieBende Betrachtung fuhrt schlieBlich zu beispielhaften
Handlungsempfehlungen.

2 Padagogische Professionalitat und ihre Bedeutung fiir das
Bildungspersonal

»Professionalitat [...] [wird] quasi als Endprodukt eines individuellen Entwicklungsprozesses ge-
deutet, in dem spezifisches Wissen, spezielle Fertigkeiten und Einstellungen erworben werden
[...J« (Brinner 2011, 5). Im Folgenden wird erortert, was unter dem Begriff ,padagogische Pro-
fessionalitat’ zu verstehen ist und welche Konsequenzen sich durch die Forderung nach dieser
fur das betriebliche Bildungspersonal ergeben.

Auch Deutschland unterliegt zunehmend den so genannten Megatrends, also aktuellen globalen
Entwicklungen in Wirtschaft, Technik und Gesellschaft. Eine Méglichkeit, dem u.a. hieraus re-
sultierenden zunehmenden Mangel an Fachkréften entgegenzuwirken, ist die Ausbildung ei-
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gener Nachwuchskrafte. Um dabei eine hohe Ausbildungsqualitdt zu sichern, ist gut qualifiziertes
und padagogisch professionelles betriebliches Ausbildungspersonal notwendig. Zu diesen Ent-
wicklungen kommt hinzu, dass sich das Profil der Auszubildenden stark verandert hat. Ausbilder
werden zunehmend mit Jugendlichen konfrontiert, die eine immer schlechtere Schulbildung,
Lernschwachen, Migrationshintergriinde und soziale Benachteiligung aufweisen. AuBerdem
haben sie es mit Auszubildenden zu tun, die im Durchschnitt alter sind als noch vor einigen Jah-
ren und in der Regel einen héheren Schulabschluss besitzen (vgl. Schwedler 2008, 3). Die hier
deutlich werdende Heterogenitat der Auszubildenden und ihrer verschiedenen Kenntnis- und
Fahigkeitsstande erfordert professionelles Handeln und padagogisch ausreichend geschultes
Berufsbildungspersonal (vgl. Diettrich 2009, 12). Die Reaktion der Berufsbildung und ihrer Ak-
teure auf die sich verandernde Ausbildungslandschaft schlieBt also auch immer die Moglichkeit
und Notwendigkeit der Kompetenzentwicklung und -verbesserung der Ausbilder ein (vgl. ebd.,
4). Von ihnen wird damit eine kontinuierliche Entwicklung — eine Professionalisierung — erwartet.
»Professionalitat unterstellt hochste Kompetenz. Etwas professionell zu tun, heiBt, es gut zu
machen. Professionalitat ist demnach der sicherste Ausweis von Qualitat« (Meyer 2008, 3).
Somit kann der Prozess der Professionalisierung als die Verdanderung von einer »einigermalen
ausgepragten zu einer besonders starken Systematik des Wissens und die Ausweitung der so-
zialen Orientierung vom Mittelmal3 zur ausgesprochenen Kollektivitatsorientierung« (Hartmann
1968, 201; Meyer 2008, 3) verstanden werden. Hier wird deutlich, dass ein padagogisch pro-
fessionell Handelnder Uber Expertenwissen, also sowohl Fach- als auch Erfahrungswissen und
die damit verbundene Handlungskompetenz, verfiigen sollte.

Vom UNTERWEISER zum LERNPROZESSBEGLEITER

Neue Aufgaben

AUFGABENPLURALITAT

Klassische Aufgaben « Integration

5 « Forderung
= :> « Unterweisen Erweiterung durch « Kooperationsarbeit
§ « Unterrichten efterung durc « Gestaltung
< Lernumgebung
Fachkompetenz
Methodisch, sozial-,
kommunikative Kompetenz
Lehrer ROLLENPLURALITAT Berater Erzieher
Fachexperte Priifer Partner

Mentor Coach

Abbildung 1: Vom Unterweiser zum Lernprozessbegleiter
(eigene Darstellung, vgl. Bauer et al. 2006)
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Da die betriebliche Berufsausbildung derzeit einen Wandel durchlebt, reicht fundiertes Wissen
allein bei den Ausbildern jedoch nicht aus, um professionell Nachwuchskrafte ausbilden zu kén-
nen (vgl. Meyer 2008, 4f.). Dem betrieblichen Bildungspersonal wird eine ,neue Rolle’ zuge-
sprochen, d.h., dass Ausbilder oftmals auch als Mentor, Coach und vor allem als Lernprozess-
begleiter verstanden werden (vgl. Diettrich 2009, 15; Abb.1), die padagogischen Handlungs-
dimensionen riicken also neben fachlichen Aspekten in den Vordergrund und die Anforderungen
werden zunehmend komplexer. Ausbilder nehmen bei der Berufsausbildung eine Schltsselfunk-
tion ein. Daher ist es notwendig, dass sie die Gelegenheit haben, ihre Kompetenzen zu erweitern,
um die unterschiedlichsten Rollen wahrnehmen und ausfullen zu kénnen.

Der Gestalter oder auch Trager des aktuellen Wandels im Bildungssystem ist das (betriebliche)
Bildungspersonal (vgl. Diettrich, 2009, 3). Diese Gruppe erfassen und hinsichtlich ihrer Funktion
und Qualifikation beschreiben zu wollen, stoBt an Grenzen, denn zum einen ist dieser Perso-
nenkreis Gberaus heterogen und zum anderen liegen Uber »kaum eine Berufsgruppe [...] bislang
so wenig verlassliche Daten vor« (Meyer, 2008, 1). Die Bedeutung einer bisher noch ausstehen-
den einheitlichen Definition des (betrieblichen) Berufshildungspersonals und die Wichtigkeit
dieser fur die Reflexion und positive Bearbeitung der immer vielfaltiger werdenden Rollen in-
nerhalb eines Berufsfeldes (und damit auch fur die Qualitat von Ausbildung und Arbeit) soll im
Folgenden dargelegt werden.

2.1 Das betriebliche Bildungspersonal

Unter betrieblichem Bildungspersonal sind »Personen [zu verstehen], die Lernen férdern und
Erstausbildungs- und/oder Weiterbildungsfunktionen in ihre berufliche Tatigkeit integrieren —
vor allem Ausbildungstatigkeiten selbst durchfiihren — und die in einem privaten und/oder &f-
fentlichen Unternehmen beschéftigt sind« (Eurotrainer Konsortium 2008, 3). Beim betrieblichen
Ausbildungspersonal wird nach neben- und hauptberuflichen Ausbildern unterschieden (vgl.
Schlottau 2005, 33), wobei die nebenberuflichen Ausbilder (partiell auch als ausbildende Fach-
krafte bezeichnet bzw. in diese Untergruppe weiter ausdifferenziert) die zahlenmaBig gréBere
Gruppe bilden. Hier erfolgt die Ausbildungsfunktion parallel zum stellenbezogenen Aufgaben-
bereich, also nebenberuflich (vgl. ebd., 33; Wagner 2012, 53).

In den letzten Jahren hat sich das Aufgabenbild der haupt- und nebenberuflichen Ausbilder
stark erweitert und verschoben. Wahrend die nebenberuflichen Ausbilder (inkl. der ausbildenden
Fachkrafte) immer mehr an Bedeutung fur die eigentliche Ausbildung gewinnen, tUbernimmt
das hauptamtliche Ausbildungspersonal immer mehr Management- und Koordinationsaufgaben
der Ausbildung. Gleichzeitig wachsen die Beratungsaufgaben und folglich auch die Aufgaben
im Hinblick auf die Personalentwicklung (vgl. Zedler 2010, 16; Wagner 2012, 53). Es fungiert
als Ansprechpartner sowohl fir die ausbildenden Fachkréfte als auch fur die Auszubildenden
und dies Uber den gesamten Zeitraum ihrer Ausbildung hinweg (vgl. Wagner 2012, 54). Dieser
Rollen- und Aufgabenwandel hat auch deutliche Auswirkungen auf die notwendigen Qualifi-
kationen des hauptberuflichen Ausbildungspersonals (vgl. Wagner 2012, 54).
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Zumeist erteilen die hauptberuflichen Ausbilder Instruktionen und Anweisungen an die neben-
beruflichen Ausbilder (inkl. der ausbildenden Fachkrafte). Das bedeutet, dass die eigentlichen
Aufgaben im Zusammenhang mit der Ausbildung auf eben diese ausbildenden Fachkréfte tber-
tragen werden. lhre Arbeit ist somit von zunehmend tragender Bedeutung. Jedoch steht die
immer groBer werdende Bedeutung des nebenberuflichen Ausbildungspersonals oft im Wider-
spruch zu ihrem geringen Qualifikationsgrad in Bezug auf die padagogischen Kompetenzen
(vgl. ebd., 53). Somit besteht auch bei diesem Personal zur Bewaltigung der neuen Aufgaben
Qualifizierungsbedarf, z.B. in den Bereichen berufspadagogische Didaktik und Methodik, Kom-
petenz zur persodnlichen Begleitung oder Beurteilungskompetenz (vgl. ebd.).

Wie und inwieweit die Aufgabenverteilung, Interaktion und Kommunikation zwischen haupt-
und nebenberuflichem Ausbildungspersonal stattfindet, hangt auch davon ab, wie groB das je-
weilige Unternehmen ist und welcher Branche es zugehorig ist: Das Fehlen des hauptberuflichen
Ausbildungspersonals in Kleinbetrieben ist keine Seltenheit und eher ein typisches Merkmal.
Auch bei mittelgroBen Unternehmen ist die Situation ahnlich (vgl. Bahl/Bl6tz/Ulmer 2010, 9ff.).
Somit fallt sowohl die Planung, Organisation als auch die Umsetzung der Ausbildung in den
Aufgabenbereich der ausbildenden Fachkréfte. Hier zeichnet sich ab, dass die Ausbildung stark
an die Prozesse des Unternehmens angelehnt ist und eine hohe Arbeitsnahe vorherrscht. Bei
Kleinbetrieben ist zu vermerken, dass diese zunehmend Beratungs- und Personalentwicklungs-
leistungen von auBer- bzw. Uberbetrieblichen Bildungsdienstleistern in Anspruch nehmen (vgl.
ebd., 48).

Zwei verbreitete Formen der Ausbildungsorganisation sind entweder die zentrale Ausbildungs-
leitung oder die klassische Kombination von Lernen in Lernwerkstatten einerseits und an realen
Arbeitspldtzen andererseits. Die zentrale Ausbildungsleitung plant und organisiert die gesamte
Ausbildung und stellt die dafur ben&tigten Materialien zur Verfiigung. AuBerdem befasst sie
sich mit dem Bildungscontrolling und achtet dabei stets auf die Qualitatssicherung der Ausbil-
dung (vgl. Wagner 2012, 49). Durch das Lernen im Betrieb hingegen verlagert sich die eigentliche
Ausbildungstatigkeit von den hauptberuflichen auf die nebenberuflichen Ausbilder (inkl. der
ausbildenden Fachkrafte), die in den einzelnen Fachabteilungen mit den Auszubildenden arbei-
ten. Hier ist die fachliche und padagogische Kompetenz der ausbildenden Fachkréfte gefragt,
wahrend die hauptberuflichen Fachkréfte sich mehr mit Koordinationsaufgaben befassen (vgl.
Grotensohn 2008, 41).

Der Wandel von Qualifikationen und Kompetenzen betrieblichen Bildungspersonals
Im Jahr 1969 wurde mit der Einfiihrung des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) erstmalig eine bun-
deseinheitliche Basis zur Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungspersonals geschaffen
(vgl. Bahl/Blotz/Ulmer 2010, 139). Die Anforderungen, die eine Person fir die Eignung als Aus-
bilder erfillen muss, werden unverandert in den §§ 28 bis 30 BBiG festgehalten. Danach darf
nur ausbilden, wer eine personliche und fachliche Eignung vorweisen kann. Per Umkehrschluss
wird die personliche Eignung erlautert: Wer »Kinder und Jugendliche nicht beschéftigen darf
[...]« (§ 29 Nr. 1 BBiG) oder wer &fter oder massiv gegen das BBiG verstoBen hat, erfullt nicht
die personlichen Voraussetzungen. § 30 BBIG legt fest, wer fachlich geeignet ist: Ein Ausbilder
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benotigt dazu »[...] die berufs- und arbeitspadagogischen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahig-
keiten [...]« (§ 30 Abs. 1 BBIG).

1972 wurde die Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) auf der Grundlage des BBiG beschlossen
(vgl. Bahl et al. 2010, 139). Davor standen im Zentrum der Ausbilderqualifikationen noch die
fachlichen Fertigkeiten und Kenntnisse, wéhrend die padagogischen Fahigkeiten eine nachge-
ordnete Rolle spielten (vgl. Wagner 2012, 46; vgl. Bahl/Blotz/Ulmer 2010, 139). Auch heute
noch ist diese Denkweise aktuell: » Ausbilder/-innen sehen ihre wichtigste Qualifikation im Fach-
wissen und ordnen die padagogische Qualifikation dem Fachwissen nach [...]« (Bahl/Bl6tz/Ulmer
2010, 5). Durch die gesellschaftliche und wirtschaftliche Entwicklung hin zu technisierten und
automatisierten Produktionsprozessen, der Implementation moderner Technik in nahezu jeden
Arbeitsbereich und den demografischen Wandel werden die veranderten Anforderungen an
Aus- und Weiterbildung und damit v.a. auch an die berufs-/arbeitspddagogische Kompetenz
des Berufsbildungspersonals immer deutlicher. Um die Qualitat der Ausbildung nachhaltig zu
sichern, ist die Qualifikation des betrieblichen Bildungspersonals unabdingbar. Qualitatsgesteu-
erte MaBstabe dieser Qualifikation bedurfen hierbei einer stetigen Reflexion und bundesein-
heitlicher Standards (vgl. Wagner 2012, 46).

2.2 Die Bedeutung von formal ausgebildetem Ausbildungspersonal

Aufgrund demografischer und wirtschaftlicher Entwicklungen sind hoch qualifizierte Fachkrafte
stark umworben. Folglich ist bei einigen Unternehmen mit Personalengpassen zu rechnen. Eine
mogliche Losung ist, eigene Fachkréfte im Unternehmen auszubilden. Um die heterogene Grup-
pe der moglichen Auszubildenden zu erreichen, ist didaktisch und paddagogisch versiertes, pro-
fessionelles Berufshildungspersonal notwendig (vgl. Mahlberg-Wilson/Mehlis/Quante-Brandt
2009, 9).

Aus dem Berufsbildungsbericht von 2013 geht hervor, dass 2011 bundesweit 149.760 Ausbil-
dungsvertrage vorzeitig geldst wurden. Die Losungsquote, also der Anteil der vorzeitig been-
deten Ausbildungen an allen Neuabschlussen, liegt hiermit fur das Jahr 2011 bei 24,4% und
ist im Vergleich zu den Vorjahren (2010: 23,0%; 2009: 22,1 %) gestiegen (vgl. BMBF 2013, 35).
Die Ursachen fir die Vertragslosungen sind vielfaltig. Neben der beruflichen Umorientierung
des Auszubildenden sind als Grund fur einen Ausbildungsabbruch v.a. auch die gestiegenen
Qualifikationsanforderungen an die Ausbildungsberufe zu nennen (vgl. BMBF 2012, 42). Die
Aneignung von theoretischem und umfangreichem Fachwissen und besonders die Bereitschaft
zu lebenslangem Lernen werden von den Auszubildenden erwartet. Mit dem gestiegenen An-
forderungsniveau kénnen die Auszubildenden oft nicht mehr mithalten, hierbei v.a. auch die
Gruppe der benachteiligten Jugendlichen. Vorzeitige Ausbildungsabbriiche kénnen aber ebenso
betrieblich bedingter Natur sein. Konflikte mit den Ausbildern oder die unzureichende Vermitt-
lung von ausbildungsrelevanten Inhalten sind weitere haufig genannte Grinde (vgl. Schongen
2003, 36). Gut ausgebildetes, professionelles Berufsbildungspersonal kann vorzeitige Vertrags-
I6sungen vermeiden, da die hohe Qualifikation einen differenzierten Umgang mit der Hetero-
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genitat und den damit unterschiedlich gelagerten Bedurfnissen und Fahigkeiten der Auszubil-
denden ermdglicht (vgl. ebd., 35ff.).

MaBnahmen und Instrumente zur Steigerung der padagogischen Professionalitat
»FUr die padagogische Vorbereitung von Ausbilderinnen und Ausbildern auf ihre Arbeit ist die
AEVO [Ausbilder-Eignungsverordnung] gleichsam der Flihrerschein« (Falk/Zedler 2010, 47). Der
Besitzer dieses ,Fuhrerscheins’ hat auch in diesem Fall sowohl eine Prifung fur die Theorie als
auch fur die Praxis abgelegt. Dies ist jedoch noch lange kein Ausweis dafur, dass der ,Fuhrer-
scheinbesitzer' ein fehlerfreier ,Autofahrer’ ist. Nur durch jahrelange Ubung und ,Fahrpraxis’
kann er ein guter ,Verkehrsteilnehmer’ werden. Das Ablegen einer Priifung und die Zertifizierung
als Ausbilder nach der Ausbilder-Eignungsverordnung allein belegen nicht die padagogische
Professionalitat (vgl. Falk/Zedler 2010, 47; vgl. Zedler 2010, 18).

Das Berufsbildungspersonal muss, bedingt durch die geschilderte Entwicklung der Ausbildungs-
situation, verschiedene Rollen ausfullen (vgl. Abbildung 1). Fir diese Problematik ist eine mog-
liche Professionalisierungsstrategie die »Professionalisierung durch neue Rollenwahrnehmung
und -differenzierung« (Diettrich 2008, 0.S.). Diese umfasst die Entwicklung von individuellen
und differenzierten Rollenerwartungen und -identitdten bzw. -differenzierungen. Anforderungs-
bereiche und die individuellen Deutungen dieser kénnen so reflektiert und damit bearbeitbar
gemacht werden. Das Bewusstsein Uber die Vielzahl verschiedener Rollen und deren schneller
Wechsel bzw. ihrer Gleichzeitigkeit kann Ausbildern helfen, Uberforderung zu vermeiden, Pro-
fessionalisierungsbedarfe aufzudecken und die Qualitdt der Ausbildung wie auch ihrer eigenen
Arbeitssituation zu gewahrleisten bzw. zu steigern. Hierzu geeignete Instrumente sind die seit
2009 bestehenden umfangreichen Fortbildungen zum »Gepruften Aus- und Weiterbildungs-
padagogen IHK« bzw. zum »Gepruften Berufspadagogen IHK«. Beide sind bundeseinheitlich
geregelt und tragen zur Steigerung der padagogischen Professionalitat bei.

Fortbildung zum Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK

Diese Fortbildung fordert die berufs-/arbeitspadagogische Kompetenz und »|[...] erméglicht[...]
[im Idealfall auch] den beruflichen Aufstieg des Ausbildungspersonals in den Unternehmen [...]J«
(Unger 2010, 50). Die Zielgruppe dieser Qualifizierung stellen sowohl die haupt- als auch die
nebenberuflichen Aus- und Weiterbildner dar (vgl. Zedler 2010, 18; vgl. Falk/Zedler 2010, 47).
Um »Bildungsprozesse in der Berufsausbildung sowie betrieblichen Weiterbildung ganzheitlich
planen und durchftihren [...]J« (§ 1 Absatz 2 AWP&dFortbV.) zu kénnen, werden die Bereiche
Lernprozesse und Lernbegleitung, Planungsprozesse in der beruflichen Bildung und berufspa-
dagogisches Handeln behandelt (vgl. § 3 AWP&dFortbV).

Die Voraussetzungen, um an dieser Fortbildung teilnehmen zu kénnen, sind in der ,Verordnung
Uber die Priifung zum anerkannten Fortbildungsabschluss gepriifter Aus- und Weiterbildungs-
padagoge/geprifte Aus- und Weiterbildungspadagogin’ (AWP&dFortbV) in § 2 Absatz 2 fest-
gehalten. Zugelassen ist, wer

»1. Einen Abschluss in einem anerkannten mindestens dreijéhrigen Ausbildungsberuf und eine
anschlieBende mindestens einjahrige Berufspraxis oder
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2. in einem sonstigen anerkannten Ausbildungsberuf und eine anschlieBende mindestens zwei-
jahrige Berufspraxis [...]« (§ 2 AWPadFortbV.) vorzuweisen hat. AuBerdem ist auch hier die AEVO
Grundvoraussetzung (vgl. Zedler 2010, 18).

Fortbildung zum Gepriiften Berufspadagogen IHK

Die Fortbildung zum Geprtiften Berufspadagogen IHK »zdhlt zu den Spitzenqualifikationen des
deutschen Berufsbildungssystems, die ein Qualifikationsniveau oberhalb der Meisterebene re-
prasentieren« (Blotz 2010, 18). Sie folgt im Qualifikationsniveau dem Abschluss des Gepriiften
Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK und soll inhaltlich auf diese Professionalisierungsstufe
aufbauen. Sie wendet sich speziell an hauptberufliche Aus- und Weiterbildner, die ein vertieftes
padagogisches und methodisches Wissen erwerben aber v.a. eben auch Management- und Per-
sonalentwicklungsaufgaben tGbernehmen méchten (vgl. Zedler 2010, 19). Die Teilnehmer sollen
befahigt werden, Aufgaben in Bildungseinrichtungen im Hinblick auf die Begleitung Lernender
und ihrer Lernprozesse, das Bildungsmarketing, Qualitdtsmanagement und Fiihrungsfunktionen
sowie Controlling eigenstandig und verantwortlich zu organisieren und zu planen (vgl. § 1
Absatz 2 BPadFortbV.). Deshalb findet die Fortbildung anhand konkreter Praxisprojekte statt,
so dass gewissermalBen »[...] als Nebenprodukt — eine Modernisierung der Ausbildung erfolgt«
(Brandt/Ernst 2008, 26).

Die Professionalisierung, die konkret erreicht werden soll, ist in der ,Verordnung Gber die Priifung
zum anerkannten Fortbildungsabschluss geprufter Berufspadagoge/geprufte Berufspadagogin’
(BPadFortbV) festgehalten. Dort sind auch die Voraussetzungen fr die Teilnahme an der Fort-
bildung festgelegt. Zugelassen werden Personen, die »den Fortbildungsabschluss zum gepriiften
Aus- und Weiterbildungspadagogen [...], Fach- oder Handwerksmeister [...] und eine anschlie-
Bende mindestens einjahrige Berufspraxis, ein abgeschlossenes Hochschulstudium [...] und eine
anschlieBende mindestens zweijahrige Berufspraxis oder eine mit Erfolg abgelegte Abschluss-
prifung in einem anerkannten Ausbildungsberuf und eine anschlieBende mindestens fiinfjahrige
Berufspraxis und eine erfolgreich abgelegte Priifung nach § 4 der Ausbilder-Eignungsverordnung
[...]« (§ 2 BPadFortbV) nachweisen kénnen.

2.3 Das Triale Modell als Konzept hochschulischer Weiterbildung

Die Angebote zur Professionalisierung des Berufsbildungspersonals finden verordnet bisher vor-
dergriindig auf der Ebene der beruflichen Fortbildung statt, an der Hochschulen bislang noch
nicht bzw. kaum beteiligt waren. An diesem Punkt setzt das Triale Modell an: ,trial’ bedeutet
hier, dass die drei Lernorte berufsbildende Einrichtung (Fortbildung zur Ubernahme (iiber-)be-
trieblicher Funktionen), Unternehmen (gezielte und praktische Reflexion des erworbenen Wis-
sens) und Hochschule (Férderung des innovations- und problemorientierten Denkens und Han-
delns) miteinander in einem Bildungsgang kooperieren (vgl. Eicker/French 2011, 7ff.).

Angesprochen werden soll hierbei v.a. Aus- und Weiterbildungspersonal, das Uber ausreichende
Berufserfahrungen verfugt. Eine bereits erfolgte Fortbildung zum Gepriiften Berufspadagogen
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IHK sollte angerechnet werden, da sie Bestandteil des Studiums ist. Das Besondere am Trialen
Modell ist die Moglichkeit des berufsbegleiteten Teilzeitstudiums (vgl. Pddagogische Hochschule
Schwabisch Gmund/Akademie fur professionelle Berufsbildung 2012, 0.S.). »Die Trialitat er-
maglicht ein Mehr, als es jeder Partner allein leisten kénnte« (Eicker/French 2011, 8). Auch soll
mit dem Trialen Modell die Interaktion der drei Lernorte verstarkt und damit eine bessere Durch-
lassigkeit zwischen den Bildungsebenen geférdert werden.

Vernetzung

Den Forderungen nach mehr Qualitat in der beruflichen Bildung und dem damit einhergehenden
Bedarf an hoéher qualifiziertem betrieblichem Bildungspersonal kann nur durch ein Zusammen-
wirken aller beteiligten Akteure sowie eine Vernetzung der Institutionen wirkungsvoll begegnet
werden (vgl. Diettrich 2009, 16). Eine solche Vernetzung ist nicht zuletzt auch Grundlage fur
das Gelingen des Trialen Modells. Die Weiterentwicklung innerbetrieblicher und lernorttiber-
greifender Netzwerke ist dabei von groBer Wichtigkeit (vgl. ebd.). Konventionelle und semina-
ristische Methoden sind, eingrenzend auf eine Branche und abhangig von der BetriebsgroBe,
nicht immer finanzierbar. In diesem Fall sind Qualifizierungsansatze, die auf arbeitsintegriertes
und stark informelles Lernen abzielen, sinnvoll (vgl. Brater/Wagner 2008, 8). Hierzu gehoren
die Informations- und Austauschmoglichkeiten des Berufsbildungspersonals, beispielsweise On-
line Communities. Eine der groBten Plattformen ist mit einer Zahl von tber 11.000 Mitgliedern
(vgl. BIBB 2013, 0.S.) die Uberfachliche Online-Community ,foraus.de’ des BIBB. Dieses Portal
verfolgt mit Blick auf das Berufsbildungspersonal vorrangig drei Ziele: Information (durch tages-
aktuelle Nachrichten, eine umfangreiche Infothek und durch den monatlich erscheinenden
Newsletter), Kommunikation (durch den Austausch in Foren) und Lernen (durch Webinare).
Wahrend Communities die Funktion haben, Informationen auszutauschen und zu kommuni-
zieren, steht bei Social Networking das Kntipfen von Kontakten im Vordergrund. Fir das Aus-
bildungspersonal sind Plattformen hilfreich, die die »[...] Nutzer in ihren Arbeitszusammenhéan-
gen, bei der Suche nach Geschaftspartnern oder am gleichen Thema interessierten Menschen
[...] untersttitzen« (Kupfer 2008, 35), ein bekanntes Beispiel hierfur ist XING. Dieses Portal er-
moglicht es Menschen mit verschiedensten Professionen, sich zu vernetzen, Stellen, Mitarbeiter,
Kooperationspartner, fachlichen Rat oder aber auch Geschéftsideen zu finden.

Eine ganz andere Idee verfolgen Wikis und Blogs. Hier stehen weniger die Nutzer im Vorder-
grund, sondern vielmehr das Wissen und die Informationen, die von ihnen zusammengetragen
werden. Bei Wikis kdnnen verschiedene Autoren gemeinschaftlich an Texten arbeiten, die auch
im Nachhinein noch weiterbearbeitet und erweitert werden kénnen. Auf dem Portal www.azu-
bi.net ist ein Wiki speziell fir den Ausbildungsbereich zu finden. Etwa 3.800 Mitglieder tauschen
sich deutschlandweit aus, kntipfen Kontakte und werden dabei von Moderatoren bei allen Fra-
gen rund um die Ausbildung beraten (vgl. Creos Lernideen und Beratung GmbH o.J.; vgl. Creos
Lernideen und Beratung GmbH 2012, 1.). Die Mitgliederzahlen zeigen deutlich, dass auch in
der selbststandigen Vernetzung des Weiterbildungspersonals noch Potenzial besteht. Auch
durch das Verfassen und Kommentieren von Blogs kénnen Vernetzungen und ein Informa-
tionsaustausch entstehen.
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2.4 Beitrag der ,Ausbildung der Ausbilder’ zur Professionalitat
betrieblichen Ausbildungspersonals

In einer 2012 durchgefiihrten Studie wurde fur die Bundeslander Hessen und Thiringen ana-
lysiert, inwieweit die ,Ausbildung der Ausbilder’ einen Beitrag zur Professionalitat des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals leisten kann. Die Studie verfolgte Erkenntnisse tber zwei Dimen-
sionen: die Angebote der verschiedenen Anbieter von Weiterbildungen hinsichtlich der Vermitt-
lung padagogischer Aspekte und die Umstellung der Anbieter auf die novellierte AEVO (vgl.
Brtinner 2012, 237).

Die Studie ging in Anlehnung an Arnold/Gomez Tutor 2007 von der Annahme aus, dass beruf-
liche Handlungskompetenz von drei Dimensionen padagogischer Professionalitat (vgl. Abb. 2)
bestimmt wird. Dabei umfasst ,Wissen’ die Fahigkeit zur Planung, Organisation und Evaluation
von Lernsituationen sowie ihrer Inhalte und Zielsetzungen. Professionelles Handeln benétigt ne-
ben dem Wissen auch das ,Kénnen’ zur Durchfihrung von Methoden und den Einsatz von Be-
ratung und Evaluation. Die dritte und wichtigste Dimension ist die ,Reflexionsfahigkeit’. Sie ist
notwendig, um Planungen und Durchftihrung griindlich zu durchdenken, aber auch Bewertun-
gen von Lehr- und Lernprozessen vorzunehmen (vgl. Brinner 2012, 241f.). Hierbei ist die Selbst-
reflexivitat, also »[...] die Moglichkeit zur Distanzeinnahme und Beobachtung des eigenen Han-
delns und der emotionalen Vorgange [...J« (vgl. ebd., 242) von zentraler Bedeutung. Im Rahmen
der Studie wurden 18 Weiterbildungsanbieter hinsichtlich ihrer Lehrgéange zur Ausbilderquali-
fizierung unter Beriicksichtigung des Professionalisierungsmodells untersucht.

REFLEKTIEREN
Personale Kompetenzen
Emotionale Kompetenzen
Starken- und Schwachenanalyse

Padagogische
Professionalitat

Abbildung 2: Komplexitat padagogischer Professionalitat (Arnold/Gomez Tutor 2007, 165)
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Es stellte sich heraus, dass sie sich hinsichtlich der Anbieterstruktur, der Dauer, der organisato-
rischen Gestaltung und der formulierten Lernziele gravierend unterschieden. Im Bezug zur Di-
mension ,Wissen’ sind alle untersuchten Anbieter darauf bedacht, sich nach den Vorgaben der
Handlungsfelder gem&B der AEVO und den Vorschlagen des Rahmenstoffplanes zu richten (vgl.
Briinner 2011, 9; Briinner 2012, 244.). Obwohl bei den Lehrgédngen der Stundenumfang zwi-
schen 24 und 115 Stunden schwankt, kann hier festgestellt werden, dass die Wissensvermittlung
jeweils einen groBen Stellenwert einnimmt (vgl. Briinner 2012, 248).

Arnold und Gomez Tutor verlangen bei ,Kénnen' die Férderung der methodischen und kom-
munikativen Kompetenz, damit dem Lernenden vielfaltige Zugange zu einem Thema ermoglicht
werden koénnen. Das bedeutet, dass in der Zusammenarbeit ein konstruktiver und kommuni-
kativer Umgang erfolgen soll. Hierfur ist die Fahigkeit zur Beobachtung und Empathie wesentlich
(vgl. Arnold/Gomez Tutor 2007, 164).

In der Studie wurde hauptsachlich die Vermittlung von methodischer Kompetenz untersucht
und es blieb die Frage offen, ob die von den Anbietern genannten Methoden rein theoretisch
oder auch praktisch erarbeitet wurden (vgl. Briinner 2011, 9). Die Anbieter, die angaben, Me-
thoden auch praktisch umzusetzen und dabei auch die kommunikativen Fahigkeiten der Teil-
nehmer forderten, boten die zeitintensiveren Kurse im Umfang von mindestens 60 Stunden an.
Somit lasst sich festhalten, dass die Vermittlung der Dimension ,Kénnen’ nur bedingt maglich
ist und ein direkter Zusammenhang zur Dauer des Lehrganges und seiner Handlungsorientierung
besteht (vgl. ebd., 10).

Fur die Dimension ,Reflektieren” wurde untersucht, in wieweit im Rahmen der Qualifizierungs-
maBnahme Selbstlernphasen fur die Lernenden gestaltet wurden. Lehr- und Lernprozesse der
Auszubildenden sollten spéater selbst geplant, durchgefiihrt und bewertet werden. AnschlieBend
sollte das eigene Handeln selbst reflektiert werden. Die Férderung der eigenen Reflexionsfahigkeit
wird bei einigen Anbietern durchaus in den Mittelpunkt gestellt, jedoch zeigte sich durch die
Studie, dass das Verstandnis dieser Dimension und ihrer Ausgestaltung unterschiedlich ausfiel
(vgl. ebd., 11).

Das zweite Ziel der Studie war es, herauszufinden, wie die 18 untersuchten Anbieter sich auf
die Inhalte der 2009 veroffentlichten novellierten AEVO einstellten. Diese berlcksichtigte eine
Erweiterung der padagogischen Aufgaben als Erzieher und Lernprozessbegleiter. Die Anforde-
rungen an die berufs- und arbeitspadagogische Eignung wurden neu strukturiert und in vier
Handlungsfelder formuliert (vgl. ebd., 12). Dabei sind die Anspriiche an das Ausbildungspersonal
keineswegs gesunken, vielmehr sind sie komprimiert worden und orientieren sich nun starker
an betrieblichen Arbeits- und Geschéftsprozessen (vgl. Ulmer/Gutschow 2009, 49). Zu diesem
Punkt gaben einige Befragte an, dass sie keine Notwendigkeit fur Veranderung sahen, andere
nahmen eine zeitliche Reduktion aufgrund der verédnderten AEVO vor und manche hatten noch
keine Kenntnis Uber die Novellierung (vgl. Briinner 2011, 12f.).

Die durchgefuhrte Studie lieferte einen Einblick in die Qualifizierungspraxis im Rahmen der ,Aus-
bildung der Ausbilder’. Sie belegte, dass sich die meisten Anbieter an den Vorgaben der AEVO
und den Rahmenstoffplanen orientierten. Jedoch waren die einzelnen MaBnahmen gepragt
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durch unterschiedliche Ausgestaltungen und subjektive Deutungen beztiglich der Relevanz und
Wichtigkeit einzelner Handlungsfelder. Die Vermittlung der Wissensebene und das Bestehen
der Priifung, bei der reines Fachwissen abgefragt wird, standen bei den meisten Teilnehmern
der Befragung im Vordergrund. Nur in wenigen Kursen wurde auf die Reflexionsebene, also auf
die Wahrnehmung der Berufsrolle, der eigenen Position und von Erfahrungen, eingegangen.
Die AEVO und die Rahmenstoffplane enthalten methodische Anhaltspunkte, wie die Qualifi-
zierung der Ausbilder gestaltet sein soll, jedoch schreibt sie nicht genauer vor, wie die Organi-
sation und die didaktische Ausgestaltung im Einzelnen auszusehen haben. So ist zwar die Form
des Eignungsnachweises (schriftliche sowie praktische Prifung), aber nicht die Ausbildung selbst
geregelt. Angesichts der zuletzt vielfaltig gefuhrten Debatten um die Qualitat und Professionalitat
in der beruflichen Bildung scheinen weitere Evaluationen mit Einbezug z. B. der Wissen-Kon-
nen-Reflektieren-Ebenen, langst Uberféllig (vgl. ebd., 14).

3 Fazit: Die Notwendigkeit von Professionalisierung

Experteninterviews mit Fachleuten der fihrenden Branchenverbdnde und in Unternehmen, in
Auftrag gegeben durch das BIBB, ergaben, dass diese den Qualifizierungsbedarf des Berufsbil-
dungspersonals gering einschatzten: »Es gibt eigentlich keinen Bedarf, der nicht bereits erkannt
und angegangen wurde. [...] Fur alle Qualifikationsanforderungen gibt es entsprechende Kurs-
angebote, manchmal werden auch externe Angebote gezielt genutzt« (Brater/Wagner 2008,
8). Das Forschungsprojekt »Die Situation des ausbildenden Personals in der betrieblichen Bildung
(SIAP)« des BIBB fand heraus, dass auch die Bereitschaft der Unternehmen, solche Weiterbil-
dungen finanziell zu unterstttzen, sehr unterschiedlich ausfallt (vgl. Bahl et al. 2011, 20). Hier
stellt sich die Frage, ob die Unternehmen den steigenden Bedarf an hoher qualifiziertem Personal
noch nicht erkannt haben oder ob sie sich des Potenzials dieser Fortbildungen nicht bewusst
sind (vgl. Unger 2010, 49f.). Dies zeigt eindeutig die Chance, durch Aufklarung der Unternehmen
mittels zuganglicher und umfangreicher Informationen dafur zu sorgen, dass sie sich bewusster
Uber den Stellenwert des betrieblichen Ausbildungspersonals werden und ihr Engagement da-
hingehend langfristig erhdhen. Gleichzeitig sind bei vielen Arbeitgebern die Mdglichkeiten der
Qualifizierungswege fur betriebliches Aus- und Weiterbildungspersonal nicht im Detail bekannt.
Die in diesem Artikel aufgezeigten steigenden Herausforderungen, multiplen Belastungsfaktoren
und das damit einhergehende Risiko einer Qualitdtsverminderung der Ausbildung sind Griinde
sich als Unternehmen starker fir die Qualifizierung und somit Professionalisierung des an der
Ausbildung beteiligten Personals zu interessieren und einzusetzen.

GemaR der Beschreibung moglicher Tatigkeitsfelder des Bildungspersonals kann erneut unter-
strichen werden, dass das Bildungspersonal aufgrund seiner Heterogenitat und seiner unter-
schiedlichen Arbeitsfelder schwer definierbar ist. Um einen einheitlichen Standard in der grund-
satzlichen Quialifizierung des betrieblichen Bildungspersonals zu schaffen, wurde der Vorberei-
tungskurs ,Ausbildung der Ausbilder’ nach AEVO auf die Ausbildereignung unerlasslich. Es hat
sich jedoch gezeigt, dass mit diesem Lehrgang aufgrund des heutigen Wandels in der betrieb-
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lichen Ausbildung keinesfalls alle notwendigen padagogischen Fahigkeiten und Qualifikationen
erlangt werden kénnen. Um die Ausbildung modern und mit den neuesten Methoden pada-
gogisch professionell gestalten zu kénnen, ist es notwendig, dass das betriebliche Ausbildungs-
personal seine Fahigkeiten stets weiterentwickelt. Der Betrieb sollte den vorhandenen Bedarf
an weiteren Qualifikationen erkennen und mit Mitteln der Personal- und Organisationsentwick-
lung auf ihn reagieren, um langfristig eine hohe Ausbildungsqualitdt und damit nicht zuletzt
die Zukunftsfahigkeit des Unternehmens zu gewahrleisten. Neuere und umfangreiche Fortbil-
dungen wie die Ausbildung zum Gepriften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK oder Ge-
pruften Berufspadagogen IHK tragen dazu bei, den Herausforderungen des Ausbildungshan-
delns entgegenzutreten und sind damit zukunftsfahige Modelle, die das Potenzial haben, in-
nerhalb der Professionalisierung des Aus- und Weiterbildungspersonals und damit auch in der
Qualitatssicherung der Ausbildung einen festen Platz einzunehmen.

Literatur

Arnold, R./Gomez Tutor, C. (2007): Grundlinien einer Ermoéglichungsdidaktik. Bildung ermégli-
chen, Vielfalt gestalten. Augsburg.

Bahl, A./Blotz, U./Ulmer, P. (2010): Von der Ausbilder-Eignungsverordnung bis zum Berufspa-
dagogen. Zur Qualifikation und Férderung des Ausbildungspersonals seit 1972. In: Bundesinstitut
fur Berufsbildung (Hrsg.): 40 Jahre Bundesinstitut fur Berufsbildung: 40 Jahre forschen — bera-
ten — Zukunft gestalten. Bonn, 139-148.

Bahl, A./Blotz, U./Lachmann, B./Schwerin, C. (2011): Die Situation des ausbildenden Personals
in der betrieblichen Bildung (SIAP). 2. Zwischenbericht. Bonn.

Bauer, H. G./Brater, M./BUchele, U./Dufter-Weis, A./Maurus, A./Munz, C. (2006): Lern(prozess)-
begleitung in der Ausbildung. Wie man Lernende begleiten und Lernprozesse gestalten kann.
Ein Handbuch. Bielefeld.

Blotz, U. (2010): Herausforderungen und Qualifikationsbedarf. Hintergriinde fur das berufspa-
dagogische Qualifikationsangebot des Bundes. In: Wirtschaft und Berufserziehung. Heft: 10,
15-19.

Brandt, H./Ernst, H. (2008): Qualifizierung durch Fortbildung. Das Modellprojekt Berufspada-
goge/Berufspadagogin IHK in Mecklenburg-Vorpommern. In: Berufsbildung in Wissenschaft
und Praxis, Heft 6, 26-27.

Brater, M./Wagner, J. (2008): Qualifikationsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals — Ergeb-

nisse einer explorativen Studie. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, Heft 6, 5-13.

33



Briinner, K. (2011): Die novellierte Ausbildereignungsverordnung (AEVO) und ihr Beitrag zur
Professionalitat betrieblichen Ausbildungspersonal. Jena.

Briinner, K. (2012): Der Beitrag der »Ausbildung der Ausbilder« zur Professionalitat des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals — Eine Evaluationsstudie der angebotenen QualifizierungsmaBnah-
men in Hessen und Thuringen. In: Ulmer, P/WeiB, R./Z6ller, A. (2012): Berufliches Bildungsper-
sonal — Forschungsfragen und Qualifizierungskonzepte. Bielefeld, 237-256.

BIBB — Bundesinstitut fiir Berufsbildung (2013): foraus.de Forum fr Ausbilderinnen. Online:
https://foraus.bibb.de/forum/forum.php, (07.07.2013).

BMBF — Bundesministerium fur Bildung und Forschung (Hrsg.) (2012): Berufsbildungsbericht
2012. Online: http://www.bmbf.de/pub/bbb_2012.pdf, (07.07.2013).

BMBF — Bundesministerium fur Bildung und Forschung (Hrsg.) (2013): Berufshildungsbericht
2013. Online: http://Awww.bmbf.de/pub/bbb_2013.pdf, (07.07.2013).

Creos Lernideen und Beratung GmbH (2012): Mediadaten 2012. Online: www.azubi.net.
Bielefeld, (07.07.2013).

Creos Lernideen und Beratung GmbH (0.J.): azubi.net. Online: http://www.azubi.net/,
(07.07.2013).

Diettrich, A. (2008): Aktuelle Probleme der Berufsausbildung und Konsequenzen fir das Be-
rufsbildungspersonal. In: Krtiger, H./Schmode, U.: Fremd im eigenen Land? Erkundungen in den
Zonen der Verwundbarkeit. Hamburg, 155-168.

Diettrich, A. (2009): Bildungspersonal in Schule und Betrieb zwischen Polyvalenzanforderungen
und Professionalisierung. Paderborn.

Eicker, F/French, M. (2011): Das »TRIALE MODELL«. Zur akademischen Weiterbildung von Be-
rufspadagogen/-innen in einem vernetzten System in Mecklenburg-Vorpommern. Rostock.

Eurotrainer Konsortium (2008): Betriebliches Bildungspersonal. Schltsselakteure fur die Umset-
zung des lebenslangen Lernens in Europa. Bundesinstitut fur Berufshildung, Institut Technik und

Bildung. Bremen.

Falk, R./Zedler, R. (2010): Neue Qualifizierungsmaoglichkeiten fur das berufliche Bildungspersonal
— eine erste Wirdigung. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, Heft 4, 47-48.

34



Grotensohn, V. (2008): Thyssen Krupp Steel AG — Ausbilderqualifizierung fur prozessorientierte
Ausbildung. In: Kuratorium der Deutsche Wirtschaft fir Berufsbildung (KWB): Qualifizieren heif3t
Zukunft sichern. Kompetenz und Kreativitat — Faktoren des Unternehmenserfolgs. Bonn, 39-41.

Hartmann, H. (1968): Arbeit, Beruf, Profession. In: Soziale Welt, Heft. 19, 193-216.

Kupfer, F. (2008): Ausbildernetzwerke — neue Chancen durch Web 2.0. In: Berufsbildung in Wis-
senschaft und Praxis, Heft 6, 34-38.

Mahlberg-Wilson, E./Mehlis, P/Quante-Brandt, E. (2009): Dran bleiben... Sicherung des Ausbil-
dungserfolgs durch Beratung und Vermittlung bei Konflikten in der dualen Berufsausbildung.
Eine empirische Studie. Bremen.

Meyer, R. (2008): Professionalisierung als Konzept zur Qualitatssicherung — Perspektiven fur das
Berufsbildungspersonal und -forschung. Trier.

Padagogische Hochschule Schwabisch Gmund/Akademie fir professionelle Berufsbildung
(2012): Triales Modell. B.A. Betriebliche Bildung (Bachelor of Arts). Online: http:/Avww.ph-gmu-
end.de/deutsch/downloads /gGmbH/Flyer_Betriebliche_Bildung.pdf (08.07.2013).

Schlottau, W. (1994): Motivation zu lebenslangem Lernen — (k)ein Thema fur Ausbilder? In: In
Bewegung. Dimensionen der Veranderung von Aus- und Weiterbildung, Bielefeld, 169-183.

Schlottau, W. (2005): Ausbildungspersonal —von der Eignung zur Professionalisierung. Regionale
Erprobung zweijahriger Aufstiegsfortbildungsgénge. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Pra-
xis, Heft 6, 32-35.

Schéngen, K. (2003): Ausbildungsvertrag gelést = Ausbildung abgebrochen? Ergebnisse einer
Befragung. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, Heft 5, 35-39.

Schwedler, O. (2008): Deutschland im Wandel — veranderte Anforderungen und Qualifikationen
betrieblicher Ausbilder. Minchen.

Ulmer, P/Jablonka, P. (2007): Mehr Ausbildungsbetriebe — mehr Ausbildungsplatze — weniger
Qualitat? Die Aussetzung der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) und ihre Folgen. In: BIBB
Report, Heft 3, 1-8.

Ulmer, P/Gutschow, K. (2009): Die Ausbilder-Eignungsverordnung 2009: Was ist neu? In: Be-
rufsbildung in Wissenschaft und Praxis, Heft 3, $.48-51.

35



Ulmer, P/WeiB, R./Zoller, A. (2012): Berufliches Bildungspersonal: Stellwert, Entwicklungsten-
denzen und Perspektiven fur die Forschung. In: Dies. (2012): Berufliches Bildungspersonal — For-
schungsfragen und Qualifizierungskonzepte. Bielefeld, 7-18.

Unger, A. (2010): Neue AEVO und gestufte Fortbildungsmoglichkeiten bedarfsorientiert um-
setzen. Interview mit Axel-Michael Unger, Vorsitzender des Bundesverbands Deutscher Berufs-
ausbilder. In: Berufshildung in Wissenschaft und Praxis, Heft 4, 49-50.

Wagner, J. (2012): Herausforderungen und Qualifikationsbedarf des betrieblichen Bildungsper-
sonals — Ergebnisse einer explorativen Studie. In: Ulmer, P/WeiB, R./ Zéller, A. (2012): Berufliches

Bildungspersonal — Forschungsfragen und Qualifizierungskonzepte. Bielefeld, 45-58.

Zedler, R. (2006): Qualifizierte Ausbilder braucht das Land. In: Cramer, G./Schmidt, H./Wittwer,
W. (Hrsg.): Ausbilder-Handbuch. Koln.

Zedler, R. (2010): Neue Fortbildungsangebote fiir Ausbilder und Weiterbildner. In: Wirtschaft
und Berufserziehung. Heft 12, 15-20.

36



Finja-Christin Schumacher/Martin French/Manuela Weber

Rollendiversitat von ,Ausbildern’ -
Grenzen und Moglichkeiten der formalen
berufspadagogischen Qualifizierungs-/
Fortbildungsstufen

37



1 Einleitung

Die Ausbilder geben ihren Auszubildenden die erste Hilfestellung, um sich in der Berufswelt zu-
rechtzufinden und legen damit den Grundstein fur den Erfolg ihrer beruflichen Laufbahnen.
Der Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt ist fiir die Auszubildenden ein groBer Schritt,
der von vielen Erwartungen und auch Angsten begleitet sein kann. Den Ausbildern kommt hier
die Aufgabe zu, die (jungen) Menschen bei ihrem Ubergang zu begleiten, ihnen Sicherheit und
Orientierung zu vermitteln bis sie in ihrer neuen Lebens- und Arbeitswelt FuB gefasst haben
und ihr Potenzial innerhalb der Ausbildung (und dartber hinaus) entfalten kénnen. Wie der
Herausforderung, allen Rollen im Arbeitsalltag gerecht zu werden, zu reflektieren und bei Bedarf
zu wechseln, begegnet werden kann, soll Thema dieses Beitrags sein. Insbesondere wird un-
tersucht, inwiefern die formalen Ausbilderqualifizierungen den aktuellen Anforderungen und
Aufgaben des betrieblichen Ausbildungspersonals in ihren berufsalltéaglichen Rollen gerecht
werden. Ziel ist es, die Grenzen und Moglichkeiten der QualifizierungsmaBnahmen fur Ausbilder
darzulegen und einen groben Uberblick tber den Entwicklungsbedarf aufzuzeigen.

2 ,Ausbilder’ in der dualen Ausbildung
2.1 Die duale Ausbildung - Zustindigkeiten und Voraussetzungen

In Deutschland wird v.a. im dualen System ausgebildet, d.h. die fachspezifischen, theoretischen
Kenntnisse werden v.a. in der Berufsschule vermittelt und die praktischen Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten im Ausbildungsbetrieb. Beide Institutionen arbeiten zusammen und bilden das Gerdist
fur eine solide und praxisorientierte Berufsausbildung. Als rechtliche Grundlage fiir dieses System
fungiert das Berufsbildungsgesetz (BBiG), welches auf Bundesebene bestimmt wird. Es besteht
fur jeden Ausbildungsberuf eine Ausbildungsordnung (AO), welche die zu erlangenden Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Kenntnisse sowie den sachlichen und zeitlichen Ablauf der Ausbildung
vorgibt. Die konkrete Gestaltung und Umsetzung bleibt jedoch den Ausbildungsbetrieben Gber-
lassen und wird in einem betrieblichen Ausbildungsplan verankert. Damit ist ein GroBteil der
Ausbildungsbelange national einheitlich geregelt. Die auf die AO abgestimmten Rahmenlehr-
plane fir die Berufsschulen bestimmen die einzelnen Bundeslénder selbst (vgl. BMBF 2010, 3f.).
Des Weiteren geben die rechtlichen Rahmenbedingungen klar vor, wer in einem Unternehmen
Uberhaupt befugt ist, auszubilden. Das BBiG besagt, dass nur wer personlich und fachlich ge-
eignet ist, Auszubildende ausbilden darf (vgl. BBiG § 28 Abs. 2). Personlich geeignet sind alle
Personen, denen es erlaubt ist, sich mit Kindern und Jugendlichen zu beschéaftigen und die sich
an die vorgesehenen rechtlichen Bedingungen halten (vgl. BBiG § 29). Unter fachlicher Eignung
versteht das BBiG »[...] die beruflichen sowie die berufs- und arbeitspadagogischen Fertigkeiten,
Kenntnisse und Fahigkeiten, die fur die Vermittlung der Ausbildungsinhalte erforderlich sind«
(BBiG § 30 Abs. 1). Diese bilden die Grundvoraussetzung des Ausbildens, denn nur durch die
Fahigkeit, das Fachwissen methodisch und didaktisch angemessen zu vermitteln, kann ein Erfolg
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der Berufsausbildung gewahrleistet werden. Das BBiG gibt an, dass durch eine abgeschlossene
Berufsausbildung, einen erfolgreichen Prifungsabschluss an einer staatlichen oder staatlich an-
erkannten Schule/Ausbildungsstatte/Hochschule/Prifungsbehérde oder einen auslandischen
Bildungsabschluss mit anerkannter Gleichwertigkeit die erforderliche fachliche Eignung formal
erworben werden kann.

Alle drei opportunen Qualifikationswege mussen in der Fachrichtung erfolgt sein, in der nun
die Ausbildung von Nachwuchskréften angestrebt wird (vgl. BBIG § 30 Abs. 2, 4). Fur Unter-
nehmer, die gerne ausbilden méchten, aber die nétige Eignung nicht nachweisen kénnen, gilt,
dass diese nur ausbilden dirfen, wenn sie entsprechend qualifizierte Ausbilder beschaftigen
(vgl. BBIiG § 28 Abs. 1, 2).

2.2 ,Ausbilder’ im Betrieb

Es wird deutlich, dass in Unternehmen nicht zwangsweise nur eine Person die Ausbildung der
Auszubildenden tGbernimmt. Charakteristisch fur den praktischen Teil der dualen Ausbildung
ist das Einbeziehen der Auszubildenden in den taglichen Arbeitsablauf. So verlaufen der Aus-
bildungs- und Arbeitsprozess nicht nur parallel, sondern bilden eine Einheit. Das hat zur Folge,
dass meist mehrere Angestellte neben ihren Haupttatigkeiten in die Ausbildung involviert sind.
Haufig verteilen sich daher die gesetzlichen Anforderungen sowie die ausbildungsspezifischen
Qualifikationen auf mehrere Beschéftigte. Der gesamte Betrieb ist als Ausbildungsgeftige zu
betrachten. Daraus ergibt sich eine hohe Komplexitat und Vielfaltigkeit der Ausbildungsgestal-
tung sowie eine Vielzahl an Akteuren, die an der Ausbildung beteiligt sind (vgl. Bahl et al. 2012,
6; Brater 2011, 2).

Diese Vielzahl an ausbildungsbeteiligten Akteuren wird umgangssprachlich oft unter dem Begriff
,Ausbilder’ zusammengefasst. Diese Gruppe ist aber allein aus Sicht der klar geregelten dualen
Ausbildung bereits duBerst heterogen zu fassen. Abseits der betrieblichen Erstausbildung umfasst
der Begriff des Aus- bzw. Weiterbildungspersonals sogar noch eine deutlich gréBere Gruppe
von Personen, beispielsweise in auBerbetrieblichen Bildungsdienstleistern und Bildungsinstituten,
wie z.B. Kammern, Lern- und Ausbildungszentren (vgl. Bahl/Kupfer o.J.).

Dennoch lasst sich, besonders fur die duale Ausbildung, eine grobe Kategorisierung z.B. in Aus-
bildungsleiter, hauptberuflichen Ausbilder, nebenberuflichen Ausbilder und ausbildende Fach-
kraft vornehmen (vgl. Bahl/Kupfer o.J.). Je nach Branche, GréBe und Struktur des Unternehmens
kénnen alle oder auch nur einer der ,Ausbildertypen’ existieren (vgl. Brinner 2014, 12f.). Im
Allgemeinen gilt, dass sich mit steigender BetriebsgroBe die Verantwortlichkeiten der Ausbildung
deutlich (aus-)differenzieren.
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3 Berufliche Rollen von ,Ausbildern’ vs. formale berufspadagogische
Qualifikation

3.1 Rollendiversitat

Den grundlegenden Ansatz fiir die nachfolgenden Uberlegungen zur Rollendiversitét gibt Preyer
mit seiner Definition einer sozialen Rolle: »Eine soziale Rolle besteht aus einem Biindel von Ver-
haltenserwartungen, die ein Mitglied eines sozialen Systems zu erftllen hat. [...] Die sozialen
Rollen sind nicht als einzelne Rollen, sondern als eine Menge von unterschiedlichen Rollen zu
untersuchen« (Preyer 2012, 57). Der Ausbildungsbetrieb stellt ein soziales System dar und die
Beschaftigten nehmen durch die Austibung ihrer verschiedenen Téatigkeiten unterschiedliche
Rollen in diesem Gefuige ein. Die Verhaltenserwartungen ergeben sich aus dem sozialen Umfeld
und den Anforderungen an eine Stelle (vgl. Moede 2002, 284f.). Kennzeichnend fir die Rolle
ist, dass sie »[...] aus einer Menge von Aktivitaten, Verhaltensweisen und Kommunikationen
und Handlungen [besteht]« (Preyer 2012, 59).

An Rollen werden nicht nur Verhaltenserwartungen gestellt, sie setzen sich zudem aus dem
Handeln und der Kommunikation des Rollentragers zusammen, der die Rolle aktiv und engagiert
umsetzt. Dies ist dabei durch seine erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen bestimmt.
Es stehen also die Kompetenz und Erwartungen der Person den Anforderungen und Erwartun-
gen des Unternehmens gegentber (vgl. Moede 2002, 284f.). Die Anzahl und die Divergenz der
Anforderungen bestimmen dabei den Grad der Rollendiversitat. Die Anzahl und Auspragung
der Rollen, die eine Person innerhalb ihres Bildungsauftrages erfillen muss, richtet sich auch
nach ihrer Funktion innerhalb des Unternehmens: Der Ausbildungsleiter ist Koordinator der Aus-
bildung und an der aktiven Ausbildung meist nicht beteiligt. Die Ausbildungsleitung ist haufig
eine innerbetriebliche Funktion, jedoch nicht unbedingt auch die direkte Verantwortlichkeit fur
die Ausbildung nach dem BBIG (vgl. Cramer 2000b, 77ff.; Bahl/Kupfer 0.J.).

Der hauptberufliche Ausbilder ist in Lehrwerkstatten von gréBeren Betrieben und auBerbetrieb-
lichen Bildungsinstituten o.4. tatig. Er vermittelt in Unterweisungen und Lernsituationen grund-
legende Fachkenntnisse sowohl im praktischen als auch erganzend zur Berufsschule im theo-
retischen Bereich (vgl. Cramer 2000b, 81; Bahl/Kupfer o.J.). Der nebenberufliche Ausbilder ist
in erster Linie eine Fachkraft im betrieblichen Arbeitsprozess. Er bildet neben seiner Tatigkeit di-
rekt am Arbeitsplatz aus. In kleinen Betrieben kann er auch gleichzeitig die Funktion der Aus-
bildungsleitung innehaben (vgl. Cramer 2000b, 83; Bahl/Kupfer 0.J.). Die ausbildende Fachkraft
ist dem Ausbildungsleiter und dem haupt- und nebenberuflichen Ausbilder untergeordnet und
erhélt von ihnen den Ausbildungsauftrag. Sie betreut ebenfalls die Auszubildenden an ihrem
Arbeitsplatz, wirkt allerdings immer nur temporar bei der Ausbildung mit. hre Hauptaufgabe
liegt eindeutig beim Verrichten ihrer stellenspezifischen Aufgaben. Die ausbildende Fachkraft
besitzt Weisungsbefugnis Uber die ihr zugeteilten Auszubildenden nach den betrieblichen Re-
gelungen und darf ihnen Verrichtungen zuteilen, die dem Ausbildungszweck dienen und ihren
korperlichen Voraussetzungen angemessen sind (vgl. Cramer 2000b, 86; Bahl/Kupfer 0.J.). Durch
den Wandel der Funktion des hauptberuflichen Ausbilders steigt die Verantwortung und Be-
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deutung der ausbildenden Fachkraft. Das aktive Ausbilden findet daher immer bewusster statt
(vgl. Brater 2011, 5).

3.2 Aufgabenfelder

Brinner unterteilt die Ebenen des didaktischen Handelns in der Ausbildung in zwei groBe Ka-
tegorien: makrodidaktische und mikrodidaktische Aufgaben. Hierbei bezieht sich makrodidak-
tisch auf die Entscheidungs- und Planungsebene (Arbeitsbereich des Ausbildungsleiters/ leitenden
Ausbilders) und mikrodidaktisch auf die konkrete Lehr-Lern-Ebene (Arbeitsbereich des Ausbilders/
der ausbildenden Fachkraft) (vgl. Brinner 2014, 12). Diese Ebenen sind jedoch selten klar von-
einander getrennt. Ein Ausbilder erfillt zumeist neben seiner reinen Lehrtatigkeit auch admi-
nistrative Aufgaben, die ausbildende Fachkraft dagegen tibernimmt zumeist neben ihrer betrieb-
lichen Haupttatigkeit nur mikrodidaktische Aufgaben (vgl. Briinner 2014, 12f.). Zur makrodi-
daktischen Ebene gehéren Aufgaben wie Planung, Organisation und Koordination der Ausbil-
dung. Die Ausbilder entwickeln hierftrr die notwendigen Instrumente und sorgen fir eine
ausbildungsgerechte Ausstattung der Ausbildungsstatten. Des Weiteren gehéren die Kosten-
und Bedarfsplanung der Ausbildung und das Uberwachen der Einhaltung von samtlichen recht-
lichen Rahmenbedingungen wie z.B. AO, Betriebsvereinbarungen und Arbeitssicherheitsbestim-
mungen zum Aufgabenfeld. Die Einstellung von neuen Auszubildenden und haufig auch von
neuem Ausbildungspersonal ist Bestandteil des makrodidaktischen Aufgabenfeldes. Durch die
innerbetriebliche Hierarchie sind die mit makrodidaktischen Aufgaben betrauten Ausbilder i.d.R.
Vorgesetzte der Ubrigen Ausbildungsakteure. Demzufolge haben sie auch Weisungs- und Be-
ratungsaufgaben hinsichtlich der Ausbildung, aber auch der Weiterbildung der ihnen unter-
stellten Ausbilder (vgl. Cramer 2000b, 77ff.; Briinner 2014, 12).

Durch das Handeln in der mikrodidaktischen Ebene werden die Ausbildungsinhalte und die fur
diese Tatigkeit spezifischen Fertigkeiten und Kenntnisse vermittelt. Die Ausbilder stellen hier
eine Verknlpfung zwischen der Theorie aus der Berufsschule und der Praxis her. Des Weiteren
gehoren Kenntnisse Uber wichtige Rechtsvorschriften, insbesondere der Arbeitssicherheitsbe-
stimmungen und der internen Betriebsverordnung, zum mikrodidaktischen Aufgabengebiet
dazu (vgl. Cramer 2000b, 86f.; Brinner 2014, 12f.).

3.3 Anforderungen

Aus den didaktischen Handlungsfeldern ergeben sich spezielle Anforderungen an das Berufs-
bildungspersonal. Der makrodidaktische Anforderungsbereich erfordert Fiihrungseigenschaften,
Organisationsvermogen, Rechtssicherheit und padagogische Kenntnisse. Dartber hinaus sind
ein Interesse fur gesamtwirtschaftliche, bildungspolitische und betriebsrelevante Branchenneu-
heiten sowie die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen von Bedeutung (vgl. Cramer 2000b,
79f.; Brinner 2014, 128ff.).
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Im mikrodidaktischen Aufgabenfeld bilden die paddagogischen und sozialen Kompetenzen eine
Bereitschaft fur das Arbeiten mit z.T. sehr unterschiedlichen Menschen, die Bereitschaft zur ste-
tigen Weiterbildung sowie Geduld und didaktisches Geschick die Anforderungsschwerpunkte
(vgl. Cramer 2000b, 82; Briinner 2014, 128ff.).

Zusammenfassend ist die Hauptanforderung an ,die Ausbilder’, die Auszubildenden zu qualifi-
zieren und die sich stetig verandernden Rahmenbedingungen in Wirtschaft und Gesellschaft in
die Ausbildung mit einzubeziehen (vgl. Bahl/Diettrich 2008, 3). Aber auch die soziale und kom-
munikative Kompetenz rliicken im Zuge der Internationalisierung und Globalisierung in den Vor-
dergrund. So werden Fremdsprachenkenntnisse immer wichtiger. Ziel ist es daher, den Auszu-
bildenden nicht nur zu einer beruflichen Handlungskompetenz, sondern zu einer »internatio-
nalen beruflichen Handlungskompetenz« zu verhelfen (Bahl/Diettrich 2008, 3, zit. nach Borch
et al. 2003) .

3.4 Rollen und Rollenbilder

Die Rolle des Ausbilders ist wie oben bereits angedeutet sehr heterogen. Je nach BetriebsgréBe,
-struktur und Branche haben die Ausbilder unterschiedliche Funktionen, Aufgaben und damit
einhergehend unterschiedliche Rollen. Es ist schwer, ein klares Berufsbild und damit Rollenbild
zu definieren. Klar ist, dass der mit der Ausbildung betraute Mitarbeiter fast immer die Doppel-
rolle ,Fachkraft und Ausbilder’ auszuftllen hat (vgl. Cramer 2000a, 141ff.). Aus dem vielschich-
tigen Aufgabenspektrum und den gestellten Anforderungen lassen sich Rollen ableiten, die ein
Ausbilder erfullen soll: Moderator von Lernprozessen und -situationen, Begleiter von Lernpro-
zessen und -situationen, Coach und Mentor, Vertrauter und Vorbild, Fachkraft, Vorgesetzter
und Berater (vgl. Cramer 2000a, 141ff.; Bahl/Diettrich 2008, 2, 7, 12; Bahl et al. 2012, 37,
Bahl/Kupfer o. J.).

Als Moderator gestaltet der Ausbilder Lernprozesse und -situationen. Besonders wichtig ist
dabei, eine handlungsorientierte Ausrichtung, um den Auszubildenden bestmaglich zu férdern
und zu fordern. Der Ausbilder selbst nimmt dadurch eine eher passive Rolle ein, die des Begleiters
von Lernprozessen und -situationen (vgl. Bahl/Diettrich 2008, 2, 6f.; Brater 2011, 9f.). Viele Aus-
zubildende sind in ihrer Personlichkeit noch unsicher und den neuen Herausforderungen zu
Ausbildungsbeginn noch nicht gewachsen. Daher werden die Ausbilder neben den Rollen des
Prozessmoderators und -begleiters zu Personlichkeitscoachs und Mentoren. Durch die enge Zu-
sammenarbeit auf verschiedenen Ebenen kann auBerdem eine Beziehung entstehen, die einem
»Eltern-Kind-Verhaltnis« nahekommt (Bahl et al. 2012, 37). Daraus ergeben sich die Rollen des
Vertrauten und des Vorbilds (vgl. ebd., 37). Auf der anderen Seite ist der Ausbilder immer auch
Fachkraft: Zum einen, weil er als nebenberuflicher Ausbilder bzw. ausbildende Fachkraft als
fester Bestandteil im taglichen Arbeits- und Geschaftsprozess tatig ist, zum anderen, weil der
Ausbilder in jedem Fall das n&tige Fachwissen besitzen muss, um Gberhaupt die berufstypischen
Kenntnisse zu vermitteln. Er ist aber auch Fachkraft fir das Ausbildungsmarketing und die Kos-
ten- und Personalplanung, d.h. er nimmt die Rolle einer Fachkraft fur spezielle (Bildungs-)Fach-

42



bereiche ein. Den Auszubildenden gegentber nimmt er eine Vorgesetzen-Rolle ein und ist wei-
sungsbefugt (vgl. Cramer 2000b, 79ff.; Cramer 2000a, 141f.). Die Beraterrolle findet in mehreren
Bereichen der Tatigkeit als Ausbilder Anwendung. Sie gehort ebenfalls dem Rollenbild des Coa-
chings und Mentorings an, hat aber vor allem in der Berufsorientierung und -vorbereitung eine
groBe Bedeutung. Viele Schulabsolventen sind an der Schwelle in die Berufswelt tiberfordert
und orientierungslos. Die Ausbilder, insbesondere hauptamtliche in Bildungsdienstleistern und
-werken, beraten die jungen Erwachsenen im Hinblick auf die Ausbildung und bereiten sie vor
(vgl. Bylinski 2014).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass fur ,die Ausbilder’ eine hohe Rollendiversitat
besteht. Die durch verschiedene Anforderungen herbeigeftihrte Diversifikation der zu erfllenden
Rollen und ihre dabei haufige Gleichzeitigkeit kann als »Rollenpluralitédt und -differenzierung«
verstanden werden (Bahl/Diettrich 2008, 1). Dabei ist es irrelevant, ob sie ihrem Ausbildungs-
auftrag haupt- oder nebenberuflich, leitend oder nur neben der eigentlichen Tatigkeit nach-
kommen: Es besteht eine Vielzahl von Anforderungen und Erwartungen an sie. Sie sind Nach-
wuchsforderer fur die Gesellschaft, Fachkrafte und Padagogen im Betrieb und speziell fir die
Auszubildenden nicht nur der formale Ausbilder und Vorgesetzte, sondern auch Berater, Mentor
und Vertrauter.

3.5 Inhalte formaler berufspadagogischer Qualifizierungs-/
Fortbildungsstufen

Im Folgenden sollen die Rollenanforderungen, zu sechs Aufgabenfeldern (AF) in der beruflichen
Bildung zusammengefasst und mit den Inhalten der formalen Ausbilderqualifizierungen vergli-
chen werden. Die Aufgabenfelder sind hierbei: (1) Organisation und Entwicklung, (2) Koordi-
nation und Leitung, (3) Qualitdts-, Bedarfs- und Kostenmanagement, (4) Umsetzung und Aus-
fuhrung der Ausbildung, (5) rechtliche Belange, (6) nicht direkt Ausbildung betreffende Téatig-
keiten.

Um der bestehenden Rollendiversitat und den damit einhergehenden An- und Herausforderun-
gen gerecht zu werden, muss das Berufsbildungspersonal eine Reihe von Qualifikationen und
Kompetenzen besitzen. Im Folgenden werden nun die drei bedeutendsten formalen Qualifizie-
rungsmaoglichkeiten fir (angehende) Ausbilder kurz vorgestellt.

Dazu werden die Qualifizierung nach der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO), die Fortbildung
zum »Gepruften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK« sowie zum »Gepruften Berufspa-
dagogen IHK« genauer betrachtet. Die Zugangsvoraussetzungen steigen mit jeder Fortbildungs-
stufe. Die Qualifizierung nach der AEVO sorgt fur eine berufspadagogische Basisqualifikation,
die Fortbildung zum Gepruften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK setzt diese bereits vo-
raus. Die hochste Qualifizierungsstufe bildet die Fortbildung zum Gepriiften Berufspadagogen
IHK. Entsprechend hoch sind hier auch die Zugangsvoraussetzungen.
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3.5.1 Qualifikation nach der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO)

Grundlage fur die Ausbilderqualifizierung ist neben dem Berufshildungsgesetz die AEVO, welche
die allgemeinen Anforderungen an das Berufsbildungspersonal beschreibt. Der grundsatzliche
Rahmen fur die Ausbildung der Ausbilder ist in der AEVO festgehalten und beschreibt die ftr
die Ausbildung notwendigen berufs- und arbeitspadagogischen Kompetenzen. Diese mUssen
die Ausbilder in einer Eignungsprifung nachweisen kénnen (vgl. BMBF 2013, 6; BMBF 2009a).
Es gibt eine Vielzahl an Lehrgéngen, die nach der AEVO zum Ausbilder qualifizieren, diese kon-
nen als Voll-, Fern- oder Teilzeitangebote strukturiert sein (vgl. BMBF 2013, 9). Die Lehrgdnge
muUssen nach Vorgabe der AEVO mindestens Inhalte zu folgenden vier Handlungsfeldern ver-
mitteln: (1) Ausbildungsvoraussetzungen priufen und Ausbildung planen, (2) Ausbildung vor-
bereiten und bei der Einstellung von Auszubildenden mitwirken, (3) Ausbildung durchfihren
und (4) Ausbildung abschlieBen (vgl. ebd.).

3.5.2 Professionalisierung zum Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK

Die Anforderungen an die Fortbildung zum Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK
(AWP) werden wie bei der AEVO auf Bundesebene festgelegt und sind somit bundesweit ein-
heitlich und verbindlich, wodurch der Qualitatsstandard garantiert werden kann. Zu den Schwer-
punkten gehoren: (1) Gestaltung von Lernprozessen und Lernbegleitung, (2) lernpsychologisch,
jugend-, erwachsenen- und sozialpddagogisch gestiitzte Lernbegleitung, (3) Medienauswahl
und -einsatz, (4) Lern- und Entwicklungsberatung, (5) Organisation und Planung beruflicher Bil-
dungsprozesse, (6) Gewinnung, Eignungsfeststellung und Auswahl von Auszubildenden, (7)
Bewertung von Lernleistungen sowie Priifen und Priifungsgestaltung, (8) Berufspadagogische
Begleitung von Fachkraften in der Aus- und Weiterbildung und (9) Qualitatssicherung von be-
ruflichen Bildungsprozessen (vgl. BMBF 2009b).

3.5.3 Professionalisierung zum Gepriiften Berufspadagogen IHK

Die Qualifikation zum Gepriften Berufspadagogen IHK (BP) vermittelt aufbauend folgende
Kompetenzen und Kenntnisse: (1) Lernprozesse und Lernbegleitung, (2) Planungsprozesse, (3)
Managementprozesse, (4) Berufsausbildung, (5) Weiterbildung, (6) Personalentwicklung und -
beratung, (7) spezielle berufspadagogische Funktionen (vgl. BMBF 2009c¢).

Inwieweit die einzelnen formalen Ausbilderqualifizierungen einen Ausbilder dazu befahigen
(sollen/kénnen), die an ihn gestellten Rollenanforderungen zu erfullen, soll im Folgenden mithilfe
der Tabelle 1 eruiert werden. Hierbei werden die zuvor beschriebenen Rollen mit den in den
Verordnungen formal vorgegebenen, zu erlangenden Fahigkeiten und Kompetenzen verglichen
und anschlieBend das Passungsverhaltnis (vgl. Tabelle 2) bewertet. Hierbei muss beachtet wer-
den, dass es sich um formale Qualifikationen handelt und die Art und Qualitat, in der ein Aus-
bilder eine Rolle erflllen kann, neben seinem Abschluss in nicht unerheblichem MaB von seiner
Personlichkeit und seiner Zielgruppe abhangt.
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Tabelle 1: Formale Ausbilder-Qualifikationen und Abdeckung der Aufgabenfelder
(Quelle: eigene Darstellung; BMBF 2009a, 2009b, 2009¢)

AF 1: Organisation und Entwicklung

Nach einer Qualifizierung
auf Basis der AEVO kann

ein Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

e einen Ausbildungsplan
erstellen

e die Probezeit organisieren

e Lern- und Arbeitsaufgaben
entwickeln

e die Ausbildung individuell
anpassen

Nach einer Fortbildung zum
Gepriiften Aus- und Weiter-
bildungspadagogen IHK
kann ein Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

e einen Ausbildungsplan
erstellen

o theoretische Grundlagen fur
die Gestaltung von Lern- und
Qualifizierungsprozessen
Uberblicken und anwenden

e Lernprozesse und -situationen
planen/modernisieren

e unterschiedliche Lernorte
organisieren und koordinieren

e padagogische und didak-
tische Theorien Uberblicken

e eine optimale methodische
Gestaltung von Lernprozessen
Uberblicken

e |ernbausteine, -unterlagen
und -sequenzen entwickeln

e Lernzielkontrollen, Lehrziele
und Prufungsaufgaben
entwickeln

¢ Prufungssituationen gestalten

e Zusatzqualifikationen und
WeiterbildungsmaBnahmen
entwickeln

Nach einer Fortbildung zum
Gepriiften Berufs-
padagogen IHK kann ein
Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

e einen Ausbildungsplan
erstellen

e eine Berufsausbildung
komplett planen

o theoretische Grundlagen fur
die Gestaltung von Lern-
und Qualifizierungsprozessen
Uberblicken und umsetzen

e Bildungs- und Qualifizierungs-
maBnahmen planen

o auf die Personal- und
Organisationsentwicklung
einwirken

e Ausbildungsverbiinde
organisieren

e die Koordination verschie-
dener Lernortpartner Uber-
nehmen

o Lernziele definieren und
Prifungen gestalten

AF 2: Koordination und Leitung

e die ausbildenden Fachkrafte
im Ausbildungsprozess
einsetzen

e die Ausbildungsbelange
koordinieren

e den Ausbildungsvertrag
vorbereiten

o die Auszubildenden zu den
Prifungen anmelden

o Kooperationspartner ermitteln

e die Notwendigke:it vor-
bereitender oder externer
MaBnahmen einschatzen

¢ Kollegen mithilfe selbstent-
wickelter Konzepte sinnvoll
koordinieren und einsetzen

® geeignete Mitarbeiter fur
Lernbegleitaufgaben bestim-
men und anleiten

e die Kooperationspartner der
Ausbildung tberblicken

o strategisches Management
im Bildungsbereich durch-
fuhren

* Mitarbeiter und Teams
fthren, deren Entwicklung
fordern

o Berufshildungspersonal
anleiten und qualifizieren

e ganze Bildungsunternehmen
fuhren und Ausbildungen
leiten

e Prifungen abnehmen

¢ das Kooperationsmanage-
ment organisieren und
wichtige Bildungskanale und
Kooperationspartner tber-
blicken
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AF 3: Qualitats-, Bedarfs- und Kostenmanagement

Nach einer Qualifizierung
auf Basis der AEVO kann

ein Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

e bei der Planung und den
Entscheidungen Uber den
Ausbildungsbedarf mitwirken

e Einstellungsverfahren und
-kriterien Uberblicken

¢ Auszubildenden passende
Zusatzqualifikationen an-
bieten

Nach einer Fortbildung zum
Gepriiften Aus- und Weiter-
bildungspadagogen IHK
kann ein Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

e auf Fachwissen fur das
Bildungscontrolling und
Qualitatsmanagement
zugreifen

o berufliche Bildungsprozesse
und BildungsmaBnahmen
bewerten

e den betrieblichen Lern-
und Qualifikationsbedarf
feststellen

e ein ansprechendes Ausbil-
dungsmarketing gestalten

e die Markt- und Technik-
entwicklung sowie die
bildungspolitischen Rahmen-
bedingungen tberblicken

Nach einer Fortbildung zum
Gepriiften Berufs-
padagogen IHK kann ein
Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

o betrieblichen Bildungs- und
Personalbedarf bestimmen

e ein Bildungsmarketing planen,
die Umsetzung leiten und
schlieBlich passende Aus-
zubildende auswahlen

e das Bildungscontrolling fur
berufliche und betriebliche
Prozesse umsetzen

e das Qualitatsmanagement
und der Qualitatssicherung in
der Bildung tberblicken

¢ Qualifikationsanalysen durch-
fuhren und Qualifikations-
profile fur Zielgruppen
erstellen

o Forderprogramme und
Fordermittel in die Finanz-
planung mit einbeziehen

AF 4: Umsetzung und Ausfiihrung der Ausbildung

o Ausbildungsmethoden sinn-
voll einsetzen

e lernforderliche Bedingungen
schaffen und motivieren

e Leistungen feststellen,
bewerten und angemessenes
Feedback geben

e bei Lernschwierigkeiten
beraten

e Probleme und Konflikte
erkennen und I6sen

¢ Auszubildende in ihrer
sozialen und personlichen
Entwicklung fordern

o interkulturelle Kompetenz
fordern

e auf die Prfung vorbereiten

e Informationen tber betrieb-
liche und berufliche Entwick-
lungsmaoglichkeiten geben
und Zeugnisse erstellen

e Beurteilungen und Priifungs-
ergebnisse auswerten

o | ehr- und Lernmedien an-
wenden

e arbeitspadagogisches Feed-
back geben, Bewertungs-
gesprache

e bei Problemen beraten

e Lern- und Entwicklungs-
probleme erkennen und
behandeln

e disziplinarisch reagieren

e auch andere Beschaftigte
im Sinn der Weiterbildung
eingehen

e die Umsetzung von Lern-
prozessen und -situationen
organisieren

e eine Lernbegleitung von
Auszubildenden zur Unter-
stitzung durchfuhren

o auf interkulturelle Aspekte
achten

e die Lernbegleitung von
Beschaftigten in Arbeits-
prozessen tUbernehmen

e Unternehmen zum Bildungs-
marketing beraten

o Mitarbeiter sachgerecht
beurteilen und Mitarbeiter-
potenziale erkennen
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Nach einer Qualifizierung
auf Basis der AEVO kann

ein Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

Nach einer Fortbildung zum
Gepriiften Aus- und Weiter-
bildungspadagogen IHK
kann ein Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

Nach einer Fortbildung zum
Gepriiften Berufs-
padagogen IHK kann ein
Ausbilder gemaB der
Verordnung ...

& e die rechtlichen, tarifvertrag- e einen Ausbildungsplan e die Ausbildungs- und
é lichen und betrieblichen erstellen Fortbildungsordnungen
@ Rahmenbedingungen be- e rechtlich angemessene umsetzen
% rlcksichtigen Prafungen entwerfen ¢ das geltende Prifungsrecht
E e eine maogliche Verkirzung sowie die rechtlichen
E der Ausbildungsdauer prifen Rahmenbedingungen tber-
" * betriebliche Ausbildungs- blicken
= plane erstellen
o e die Strukturen des Berufs- ¢ neue Prufungsformen und e die Markt- und Technik-
_§ S bildungssystems tberblicken -methoden berticksichtigen entwicklung sowie die
3 5 | e Uber die Méglichkeiten bildungspolitischen Rahmen-
§ > der betrieblichen Interessen- bedingungen tberblicken
£ ﬁ vertretung informieren
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s 3
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Tabelle 2: Bewertung des Passungsverhaltnisses zwischen formal erworbener
Qualifikation (gemaB der Verordnung) und opportuner Erfiillung der Rolle
(Quelle: eigene Darstellung)
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4 Fazit

Es ist zu attestierten, dass ,der Ausbilder’ durch die Qualifikation nach der AEVO vor allem fur
die formale Umsetzung und Durchfiihrung der Ausbildung qualifiziert wird bzw. die hierfur
grundlegende Verordnung daraufhin eingegrenzt ist. Grundsatzlich ist jedoch auch festzuhalten,
dass die berufspadagogische Basisqualifizierung fur eine ausgebildete Fachkraft mit partieller
Ausbildertatigkeit durchaus weiterzufiihrende Potenziale innehat. Die Qualifizierung gemaB der
AEVO eignet sich trotz ihrer Limitation, als gute Grundlage bzgl. der Rolle des fachlichen Lern-
prozessbegleiters sowie die des Vertrauten und Vorbilds. Die Grenzen dieser Qualifizierung be-
stehen im makrodidaktischen Aufgabenbereich, hierfir werden keine ausreichenden Qualifika-
tionen vermittelt.

Die Fortbildung zum AWP schult besonders umfangreich fir den Einsatz als Moderator und Be-
gleiter von Lernprozessen und -situationen. Zudem wird ,der Ausbilder’ sehr gut auf die Rolle
als Coach und Mentor sowie als Berater fur Auszubildende, Beschaftigte und einige (Bil-
dungs)Fachbereiche vorbereitet.

Es wird deutlich, dass die Fortbildung zum BP nicht mehr nur fiir die tagliche berufs-/arbeitspa-
dagogische Umsetzung der Ausbildung angedacht ist. Mit den gemaR der Verordnungen er-
worbenen Qualifikationen ist ,der Ausbilder’ besonders fur die Rolle des Vorgesetzten in allen
Bereichen der Berufsausbildung qualifiziert. Aber auch fir Auszubildende mit besonderen An-
spriichen und Defiziten ist er qualifiziert. Die Fortbildung ist daher fur Fiihrungs- und Leitungs-
funktionen sowie fur ,Betreuungsstellen’, die mit lernschwachen, benachteiligten oder verhal-
tensauffalligen Auszubildenden befasst sind, ideal. Grundsatzlich kann festgehalten werden,
dass Ausbilder mit dieser Qualifizierung im beruflichen Bildungswesen sehr flexibel agieren kon-
nen, sie decken nahezu jeden denkbaren Bereich mit den erworbenen Qualifikationen ab oder
sind zumindest formal befahigt, Defizite selbststandig zu beheben.

Es wurde veranschaulicht, wie enorm breit das Aufgabenspektrum ,der Ausbilder’ und die an
sie gestellten Anforderungen sind bzw. sein kénnen und wie bundeseinheitliche Verordnungen
dieses als Grundlage von berufspadagogischen Qualifizierungs-/Fortbildungsstufen versuchen
abzubilden. Sie mussen vielen Rollen bei der Berufsausbildung gerecht werden, um den Aus-
zubildenden die notwendigen Fachkenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln. Damit
ihre Auszubildenden in der Berufswelt nicht scheitern, missen sie ihnen neben der Fachkom-
petenz, Sozial- und Methodenkompetenz immer mehr auch Dimensionen und Ebenen der in-
ternationalen beruflichen Handlungskompetenz vermitteln. Das kénnen ,die Ausbilder’ nur,
wenn sie selber die internationale berufliche Handlungskompetenz besitzen. Um dieses Kriterium
zu erfillen, sollten die berufspadagogischen Qualifizierungs-/Fortbildungsstufen zunehmend
auch einer Uberprifung hinsichtlich von Internationalisierungsaspekten unterzogen werden.
Nicht nur hier ist es besonders wichtig, dass die Ausbilderqualifizierungen den Rollenaufgaben
und -anforderungen im Ausbildungsalltag gerecht werden.

Die Gegenuiberstellung der Fortbildungsstufen AEVO, AWP und BP bzw. der verordneten Qua-
lifikationsziele eben dieser, deutet die jeweiligen Moglichkeiten und Grenzen an. Die Gruppe
,der Ausbilder’ ist sehr heterogen, ebenso ihr Aufgabenfeld. Je nach BetriebsgroBe, -struktur
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und Branchenzugehorigkeit differieren Funktionen, Aufgaben und Anforderungen. Die Pass-
genauigkeit von aktuellen Rollenbildern/-verstandnissen des Ausbildungspersonals, welche einer
stetigen Dynamik unterworfen sind/sein kénnen, und berufspadagogischen Qualifizierungs-/
Fortbildungsstufen ist nahezu undenkbar. Dennoch konnten durch den Vergleich der Verord-
nungen als ,Rahmenwerke bzgl. berufspddagogischer Kompetenzentwicklungen’ Verkntipfun-
gen zwischen den in den vorgestellten berufspadagogischen Qualifizierungs-/Fortbildungsstufen
zu erwerbenden Kompetenzen und den auszufullenden Rollen des Berufshildungspersonals
hergestellt werden.

Weitere Studien, welche die tatsdchliche Kompetenzentwicklung bzw. den konkreten Nutzen
der berufspadagogischen Qualifizierungs-/Fortbildungsstufen fir den weiteren Berufsweg bzw.
Arbeitsalltag, bspw. i.S.v. Tracer Studies, oder welche die sehr individuellen Rollenverstandnis-
se/-bilder des sehr heterogenen (Aus-)Bildungspersonals auch im Kontext von organisationalen
Identitaten erfassen/beschreiben, bspw. i.S.v. Fallstudien in Betrieben und Bildungsdienstleistern,
sind notwendig.
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1 Bedeutung der Professionalisierung des Berufsbildungspersonals
zur Fachkraftesicherung

Die Komplexitat der Arbeitswelt nimmt zu. Die Globalisierung und die rasante Weiterentwicklung
der Technologien in den letzten Jahren flihren dazu, dass Produkte immer schneller durch neue
ersetzt werden. Daraus resultieren dynamische Veranderungen des Inhaltes und der Perspektiven
von Arbeitsplatzen, der Arbeitsstrukturen und der Arbeitsorganisation, woraus sich neue An-
forderungen an die Fach- und Fiihrungskrafte entwickeln. Neben diesen durch die Technologie
hervorgerufenen Veranderungen ist die demografische Entwicklung eine weitere groBe Heraus-
forderung fur die Unternehmen. Waren im Jahr 2009 noch 31% aller Mitarbeiter &lter als 50
Jahre, so werden es nach Schatzungen im Jahr 2017 voraussichtlich 40% sein, Tendenz steigend
(vgl. Georgi/Jdhne 2016 0.S.). Die Fachkraftesicherung im Hinblick auf Qualifizierung und Nach-
wuchsentwicklung wird somit zu einer Schlisselaufgabe in den kommenden Jahren.

Die Berufsausbildung in Deutschland ist ein entscheidender Erfolgsfaktor fur die Fachkrafte-
sicherung, da sie einen engen inhaltlichen, organisatorischen und zeitlichen Bezug zum Arbeits-
markt besitzt. Auf dieser Grundlage kénnen die Unternehmen ihren Fachkraftenachwuchs be-
darfsgerecht ausbilden. Berufsausbildung wird auch zukiinftig eine entscheidende Saule der
Personalentwicklung bleiben, wenn es gelingt, die Moglichkeiten des Berufsausbildungssystems
und die Ergebnisse aus der Bildungsforschung zielfihrend einzusetzen.

Ein weiterer Erfolgsfaktor, um die Herausforderungen zu meistern, besteht darin, dass Lernen
als ein fortwéhrender Prozess von allen Beteiligten verstanden wird. Die Halbwertszeit des Fach-
wissens wird immer geringer. Viele Fachbereiche verdndern sich rasend schnell. Wissen, welches
gestern noch aktuell war, kann morgen bereits veraltet sein. Schatzungen ergaben, dass sich
das Wissen der Menschheit um das 18. Jahrhundert herum alle 100 Jahre verdoppelte. Heute
dauert das nur noch fiinf Jahre (vgl. ebd.). Zu erwarten ist, dass Massenmedien, wie das Internet,
diese Entwicklung beschleunigen werden. Das wiederum bedeutet, dass es Unternehmen ge-
lingen muss, ihre Mitarbeiter zum kontinuierlichen Lernen zu animieren und bei der Qualifizie-
rung zu untersttitzen. Dieses sichert den Erhalt der Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens.
Naturlich ist das lebenslange Lernen auch fur die Mitarbeiter von groBer Bedeutung. Sie kénnen
dadurch nicht nur in ihrem Unternehmen unersetzlich werden, sondern ihren Marktwert auch
gegentber anderen potenziellen Arbeitgebern steigern. Personalentwicklung wird somit zu
einer strategischen Aufgabe fir Unternehmen aller GréBen und Branchen. Der Weiterbildung
von Fach- und Fuhrungskraften wird zuklnftig eine noch gréBere Bedeutung zukommen. Die
aufgezeigte Entwicklung fuhrt zwangslaufig auch zu neuen Anforderungen an die berufliche
Bildung, was partiell zu einschlagigen Veranderungsprozessen fiihrt. Diese werden im weiteren
Verlauf mit Blick auf das Berufsbildungspersonal betrachtet. Aus der dargestellten Situation lasst
sich ableiten, dass in der Aus- und Weiterbildung Gber alle Branchen hinweg die Komplexitat
und der Anspruch steigen. Gerade die padagogischen Fahigkeiten des Berufshildungspersonals
werden aufgrund der im Folgenden beispielhaft dargestellten Anforderungen zukiinftig noch
starker gefordert:
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Lernziele mussen den sich standig verandernden Anforderungen der Wirtschaft angepasst
werden. In diesem Zusammenhang stehen bei der beruflichen Handlungskompetenz der
Fachkrafte neben der Fachkompetenz u.a. auch Sozialkompetenz und Medienkompetenz im
Fokus der Entwicklung.

Auf allen Qualifikationsebenen mussen zeitgeméaBe Lehr- und Lernmethoden, auch unter Ein-
satz digitaler Medien, eingesetzt werden, die zum einen eine Flexibilisierung und Individua-
lisierung ermoglichen und zum anderen die Vereinbarkeit von Festlegungen in den Verord-
nungen der beruflichen Bildung und den Anforderungen der Unternehmen sowie von Familie
und Beruf bertcksichtigen.

Die Offenheit Europas sowie die Integration von Jugendlichen mit Migrationshintergrund und
Zuwanderern aus anderen Kulturen erfordern eine interkulturelle Handlungskompetenz aller
an der Aus- und Weiterbildung Beteiligten.

Aufgrund der Erziehung und des Aufwachsens mit den technologischen Entwicklungen im
Internet ist bei Jugendlichen, die nach 1980 geboren worden sind, eine veranderte arbeits-
bezogene Wertevorstellung und ein neues Lernverhalten zu erkennen.

Eine groBere Anzahl der Jugendlichen, die die allgemeinbildenden Schulen verlassen, besitzt
nicht die von den Unternehmen geforderten Ausbildungsvoraussetzungen. In diesem Zusam-
menhang missen sich Unternehmen zunehmend mit lernpsychologischen, jugend- und so-
zialpadagogischen Problemstellungen bei ihren Auszubildenden auseinandersetzen.

Die hohe Zahl von Ausbildungs- und Studienabbriichen erfordert veranderte konzeptionelle
Vorgehensweisen in der Beratung, Betreuung und Begleitung dieser Menschen.

Zur Fachkraftesicherung bedarf es auch der ErschlieBung von bildungsfernen Zielgruppen.
Diese missen an Lernprozesse herangeftihrt und dann fir die Aufgaben qualifiziert werden.

Diese veranderten Aufgaben und Anforderungen in der beruflichen Bildung verlangen, dass
Personen, die den beruflichen Nachwuchs ausbilden und Fach- und Fuhrungskrafte qualifizieren,
selbst auf diese komplexe Aufgabe systematisch und umfassend vorbereitet werden. Das aus
dem letzten Jahrhundert stammende und héufig noch verbreitete monotone und teils Komple-
xitat negierende Verstandnis von Aus- und Weiterbildung ist nicht mehr zielfihrend. Wir brau-
chen also eine auf diese Verdnderungen abzielende Herangehensweise, denn das Berufsbil-
dungspersonal muss umfassend und kontinuierlich qualifiziert werden. Dies fuhrt zu einem ver-
anderten Rollenverstandnis im Arbeitsalltag dieser Gruppe. Aus- und Weiterbildner werden zu
Lernprozessbegleitern, Moderatoren und Beratern (vgl. Ernst/Brandt 2008, 5).

Der vom Gesetzgeber geforderte Nachweis der Eignung des Ausbildungspersonals sichert die
padagogische Qualitat der Ausbildung im gegenwartigen Prozess des standigen Wandels in der
Arbeitswelt nicht ausreichend. Es bedarf somit der Entwicklung und Umsetzung von Strategien
zur Professionalisierung des Berufsbildungspersonals. Grundlage bilden hierbei die berufspada-
gogischen Fortbildungen.
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2 Das berufspadagogische Fort- bzw. Weiterbildungskonzept
der beruflichen Bildung in Deutschland

Im Berufsbildungsgesetz (BBiG) hat der Gesetzgeber das Berufsausbildungspersonal in Ausbilder
und ausbildende Fachkrafte unterteilt und hierzu die jeweiligen Rollen bzw. Aufgaben klar de-
finiert und Mindeststandards festgelegt (vgl. BBiG §§ 27 - 30). Ausbilder haben eine Prifung
nach der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) erfolgreich abgelegt und verfiigen damit tGber
eine formal geregelte grundlegende berufs- und arbeitspadagogische Qualifizierung.

Seit dem Herbst 2009 gibt es dartber hinaus die Fortbildungsabschlisse »Geprufter Aus- und
Weiterbildungspadagoge IHK« und »Geprifter Berufspadagoge IHK«, die in einem zehnjéhrigen
Prozess entwickelt worden und deren Abschlisse mit anderen anspruchsvollen Aufstiegspri-
fungen gleichzusetzen sind. »In Deutschland wurden damit zum ersten Mal bundeseinheitliche
Aufstiegsfortbildungen fur das Berufsbildungspersonal geschaffen und auf Grundlage des § 53
BBIG gesetzlich verankert« (Marohn 2012, 9). Gleichzeitig ist damit, wie in vielen anderen Be-
reichen, ein dreistufiges Fortbildungssystem fur die Zielgruppe mit den entsprechenden Tatig-
keitsprofilen entstanden. So ist es mdglich, fur die unterschiedlichen Aufgaben und Funktionen
in der beruflichen Bildung Kompetenzstandards festzulegen und zur Qualitatssicherung und
-entwicklung, v.a. an den auBerschulischen Lernorten, beizutragen. Das berufspadagogische
Fort- bzw. Weiterbildungssystem bietet die Moglichkeit, fiir das Berufsbildungspersonal stufen-
formige Entwicklungspfade unter Anrechnung von bereits erbrachten Prifungsleistungen zu
entwickeln. Somit werden Attraktivitat und Stellenwert der Tatigkeit in der Berufsbildung erhoht.
Im Folgenden werden die drei formalen Qualifizierungen néher beschrieben.

Stufe 7 Fihrungsfunktionen/
DQR Spezialisten in der Berufsbildung,

Betriebs- Berufs- Personalentwicklung

wirte padagogen

Stufe 6 hauptberufliche Ausbilder
DQR Aus- und in Betrieben und bei
Fachwirte Weiterbildungs- Bildungsunternehmen

Meister «
padagogen

nebenberufliche Ausbilder
in Betrieben mit Auszubildenden

Spezialisten Ausbilder
nach AEVO

Abbildung 1: Das berufspadagogische Fort- bzw. Weiterbildungssystem
(Quelle: eigene Darstellung; in Anlehnung an BMBF 2013)
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2.1 Ausbilder mit Ausbildereignungspriifung nach AEVO

Die Inhalte des Rahmenplanes der AEVO spiegeln das Tatigkeitsprofil fir nebenberufliche Aus-
bilder in den Unternehmen mit der Verantwortung fur die Umsetzung des Berufsausbildungs-
vertrages wieder. Sie werden in vier Handlungsfelder gegliedert (vgl. BMBF 2009a):

¢ Ausbildungsvoraussetzungen prufen,

e Ausbildung vorbereiten und bei der Einstellung von Auszubildenden mitwirken,

e Ausbildung durchftihren,

e Ausbildung abschlieBen.

Die notwendigen Kenntnisse und Fertigkeiten werden groBtenteils Gber Vorbereitungskurse in
sehr unterschiedlichem Umfang vermittelt. Der DIHK empfiehlt einen Stundenumfang von 90
Unterrichtseinheiten (UE), wobei eine UE 45 Minuten entspricht. Das Format reicht von Prasenz-
seminaren, in Vollzeit oder berufsbegleitend, bis hin zu Online-Kursen. Der Prifungsprozess
gliedert sich in einen schriftlichen und einen praktischen Prifungsteil. In ihnen weist der zu-
ktnftige Ausbilder nach, dass er grundlegende arbeits- und berufspadagogische Kenntnisse be-
sitzt, die ihn dazu berechtigen, auszubilden. Zulassungsvoraussetzungen fur die Prifung gibt
es nicht. Jeder Ausbildungsbetrieb benotigt mindestens einen Ausbilder mit erfolgreich abge-
legter AEVO-Priifung. Die AEVO-Priifung ist eine der Voraussetzungen fur die Zulassung zu den
beiden anderen berufspadagogischen Fortbildungsprifungen (vgl. BMBF 2009a; DIHK 2009).

2.2 Gepriifter Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK

Mit dem auf der zweiten IHK-Fortbildungsebene eingeordneten Gepriiften Aus- und Weiterbil-
dungspadagogen IHK (AWP) haben Ausbilder die Méglichkeit, zusatzliche Kompetenzen zu er-
werben und im bundeseinheitlichen Prifungsverfahren nachzuweisen. Das Tatigkeitsprofil umfasst
die Vorbereitung, Durchftihrung und Evaluation von Aus- und Weiterbildung fur die unterschied-
lichsten Zielgruppen und an verschiedenen Lernorten. Die Fortbildung eignet sich somit fur haupt-
amtliches Berufsbildungspersonal vor allem an auBerschulischen Lernorten (vgl. BMBF 2009b).
Die Prufung erfolgt in schriftlicher und mundlicher Form und umfasst folgende Teile (vgl. ebd.):
e Lernprozesse und Lernbegleitung,

e Planungsprozesse in der beruflichen Bildung,

¢ Berufspadagogisches Handeln.

Der letzte Teil wird als Projektarbeit durchgeftihrt und beinhaltet die Erstellung einer Dokumen-
tation sowie die Prasentation und das Fachgesprach zu den Ergebnissen des berufspadagogischen
Projekts. Zur Prafung werden Personen zugelassen, die eine mindestens dreijahrige Ausbildung
erfolgreich absolviert haben und ein Jahr Berufserfahrung nachweisen oder Personen mit anderen
Ausbildungsabschliissen und zwei Jahren Berufserfahrung (vgl. ebd.).

Vorbereitungskurse auf die Fortbildungspriifung werden als Prasenzseminare in Vollzeit oder be-
rufsbegleitend, im Blended Learning-Format oder als Online-Kurse angeboten. Durch den DIHK
wird ein Umfang von 535 UE empfohlen (vgl. BMBF 2009b; DIHK 2010a).
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2.3 Gepriifter Berufspadagoge IHK

Die Fortbildung zum Gepriiften Berufspadagogen IHK (BP) dient der Qualifizierung von Fiih-
rungskraften im Bildungsmanagement. Der Schwerpunkt ihrer Tatigkeit liegt in der Gestaltung
und Organisation von Bildungsprozessen in Unternehmen. Sie umfassen Lern-, Planungs- und
Managementprozesse (vgl. BMBF 2009¢).
Die bundeseinheitliche Prifung zum BP wird in schriftlicher und mandlicher Form durchgefthrt
und gliedert sich in drei Teile mit den dargestellten Handlungsfeldern (vgl. ebd.):
e Kernprozesse der beruflichen Bildung,

o Lernprozesse und Lernbegleitung,

o Planungsprozesse,

o Managementprozesse,
¢ Berufspadagogisches Handeln,

o Berufsausbildung,

o Weiterbildung,

o Personalentwicklung und -beratung,
e Spezielle berufspadagogische Funktionen.
Auch bei der Fortbildungspriifung zum BP erfolgt der dritte Teil in Form einer Projektarbeit. Bei
den schriftlichen und mindlichen Priifungen handelt es sich um komplexe Situationsaufgaben,
die unter Verwendung von Gesetzestexten in einer festgeschriebenen Zeit bearbeitet werden
muUssen. Der Abschluss ist der dritten IHK-Fortbildungsebene zugeordnet und steht damit auf
der gleichen Ebene wie die Gepruften (Technischen) Betriebswirte IHK. Die Einstufung dieses
Abschlusses in den Deutschen Qualifizierungsrahmen (DQR) erfolgte im Jahr 2016 auf der Stufe
7 und steht damit auf derselben Ebene wie der Master-Abschluss (vgl. DQR 2016).
Personen, die lediglich die Ausbildereignungsprifung vorweisen, brauchen zur Zulassung zur
Prifung mindestens funf Jahre Berufserfahrung. Gepriifte Aus- und Weiterbildungspadagogen,
Fachwirte, Fachkaufleute und Industrie- und Handwerksmeister benétigen nur ein Jahr Berufs-
praxis. Personen mit Hoch- und Fachschulabschluss missen zwei Jahre Berufserfahrung nach-
weisen (vgl. BMBF 2009¢; DIHK 2010b).

3 Berufspadagogische Fort- bzw. Weiterbildung in Westmecklenburg

Vorbereitungslehrgange fur die berufspadagogische Fortbildungspriifung werden heute fast
flachendeckend in Deutschland angeboten. Die Anzahl der abgelegten Prifungen liegt aber
auch im Jahr 2016 noch hinter den Erwartungen bei der Einfhrung der Fortbildungsverord-
nungen. In Mecklenburg-Vorpommern sieht es prozentual betrachtet etwas anders aus. In allen
Landesteilen werden kontinuierlich QualifizierungsmaBnahmen durchgefihrt und von den zu-
standigen Stellen die entsprechenden Fortbildungsprifungen abgenommen (vgl. BMBF 2013).
In den folgenden Abschnitten werden die Erfahrungen aus den berufspadagogischen Qualifi-
zierungsmaBnahmen der Region Westmecklenburg dargestellt und daraus resultierende Hand-
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lungsempfehlungen fir die Gestaltung von Qualifizierungen zur Professionalisierung des be-
ruflichen Bildungspersonals abgeleitet. In dieser Region werden die Lehrgange zum BP seit 2005
durch das Schweriner Aus- und Weiterbildungszentrum e.V. (saz) durchgefiihrt. Das Unterneh-
men hat als Projekttrager zusammen mit weiteren vier Bildungsunternehmen aus Mecklenburg-
Vorpommern und in Zusammenarbeit mit den drei Industrie- und Handelskammern des Landes,
dem Arbeitgeberverband Nordmetall, dem DGB Bezirk Nord, dem Bundesinstitut fur Berufsbil-
dung (BIBB) und unterstltzt durch die GAB Miinchen - Gesellschaft fur Ausbildungsforschung
und Berufsentwicklung, den Modellversuch »Berufspadagoge/Berufspadagogin IHK« durchge-
fuhrt. Das Ziel dieses Vorhabens bestand darin, dem Berufsbildungspersonal eine Professiona-
lisierungsperspektive zu er6ffnen und den Tragern der Berufsbildung qualifiziertes Personal zur
Verfligung zu stellen, das in der Lage ist, die vielfaltigen Anforderungen moderner Aus- und
Weiterbildung zu meistern. Die Ergebnisse des Modellversuches sind in die Verfahren zur Er-
stellung der Verordnungen und Rahmenplane auf Bundesebene eingeflossen.

In der folgenden Grafik wird die Entwicklung der Teilnehmerzahlen der Vorbereitungslehrgange
fur die IHK-Prafungen beim saz dargestellt.

35 1

0] 30
27 27 28

25 4

Teilnehmerzahlen

12

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016
Jahr

Abbildung 2: Entwicklung der Teilnehmerzahlen in Vorbereitungslehrgangen
zum Gepriiften Berufspadagogen IHK im saz (Quelle: eigene Darstellung)

Ausgangspunkt fur die Entwicklung des padagogischen Konzeptes war die konsequente Aus-

einandersetzung mit folgenden Leitfragen:

¢ \Welche Lernziele sollen erreicht werden und warum?

e \Welche Voraussetzungen, welches Vorwissen bringen die Teilnehmenden mit und wie kann
dieses zielfiihrend eingesetzt werden?
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¢ Welche Inhalte sind zu vermitteln und wie sind diese miteinander verknupft?
¢ \Welche Methoden und Medien sind sinnvoll?
e Wie kann der Lernerfolg gemessen werden?

3.1 Zielgruppe der berufspadagogischen Fort- bzw. Weiterbildung

Die Grinde fur die Teilnahme an einer Aufstiegsfortbildung im berufspadagogischen Bereich

sind sehr vielschichtig. Neben der Erkenntnis, dass die Kompetenzen auf dem AEVO-Niveau und

das intuitive Handeln fur die zu bewaltigenden Aufgaben nicht ausreichend sind, werden die

Transformationsprozesse im Arbeitsalltag und die daraus resultierende Unsicherheit sowie die

Uberlegung, sich beruflich zu verédndern oder sich neuen Aufgaben zu stellen, genannt (vgl.

Marohn 2012, S.12). Dabei nimmt die Zahl derer, die bereits tUber einen akademischen Abschluss

verfligen, zu. Aus diesen Aspekten lassen sich die Erwartungen und die damit verbundenen

Lernbedarfe der Teilnehmer ableiten und kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

e Erlangung der individuellen Handlungssicherheit bei der Gestaltung von Prozessen und Er-
fullung der Arbeitsaufgaben des Arbeitsalltages,

e Befahigung, neue Aufgaben im Bereich der Berufsbildung zu Gbernehmen,

e Losungsansatze fir Herausforderungen im Arbeitsalltag kennenlernen,

e Festigung und Optimierung der eigenen berufspadagogischen Handlungsfahigkeit.

Diese Erwartungen decken sich mit den Zielen der Verordnungen und den daraus erarbeiteten

Rahmenplanen. Um sie zu erreichen, muss das padagogische Konzept zur Qualifizierung von

Berufshildungspersonal so gestaltet werden, dass die zu vermittelnden Inhalte durch die Teil-

nehmer mdglichst selbst erlebt bzw. an realistischen Fallstudien nachvollzogen und in den Ar-

beitsalltag transferiert werden kénnen. Hieraus lassen sich folgende Handlungsempfehlungen

fur die konzeptionelle Gestaltung von Vorbereitungslehrgangen fur die im Abschnitt 2.2 und

2.3 beschriebenen Aufstiegsfortbildungen ableiten:

e Vorbereitungslehrgdnge missen handlungs- und prozessorientiert gestaltet werden.

e Curricula mussen fortlaufend an die Marktentwicklungen und an die Voraussetzungen und
Bedarfe der Teilnehmer angepasst werden.

e Ein entscheidender Bestandteil der konzeptionellen Entwicklung der Vorbereitungslehrgange
muss ein zielfuhrendes Transferkonzept sein.

3.2 Didaktisch-methodisches Konzept

Das vom saz erarbeitete modulare Fort- bzw. Weiterbildungskonzept basiert auf den fur die
Fortbildungen vorhandenen Verordnungen und Rahmenplanen. Hierzu wurde eine vergleichende
Zusammenfassung zu Inhalten und Lernzielen der beiden Fortbildungsabschlisse Geprufter
Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK und Gepriifter Berufspadagoge IHK erstellt. Des Weiteren
wurden die in den Rahmenplanen dargestellten inhaltlichen Verkntpfungen und die in der Fort-
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bildungsverordnung fiir den Berufspadagogen festgeschriebene Anrechenbarkeit analysiert.
Fasst man zunéachst die inhaltlichen Aspekte zusammen, ist festzustellen, dass die Teilnehmer
der berufspadagogischen Fort- bzw. Weiterbildung zu Experten fur die Berufsbildung entwickelt
werden sollen, die

e auf der Grundlage fundierter methodischer und fachdidaktischer Befdhigungen Kompetenz-
bilanzen erstellen und umsetzen koénnen,

berufliche Aus- und WeiterbildungsmaBnahmen bedarfsgerecht und wirtschaftlich planen,
fachgerecht entwickeln und ihre Qualitat sichern und optimieren kénnen,
Berufsausbildungspersonal gewinnen, qualifizieren, anleiten, beraten und fuhren und mit
Stakeholdern der Berufsbildung kooperieren kénnen,

Teilnehmer fir MaBnahmen der beruflichen Aus- und Weiterbildung gewinnen, berufsbio-
grafisch beraten, auswahlen, beurteilen, begleiten und betreuen und sie bei der Integration
in Arbeit unterstitzen kénnen,

Managementaufgaben wie Qualitdtsmanagement, Bildungscontrolling, Personal- und Orga-
nisationsmanagement wahrnehmen kénnen (vgl. Ernst/Brandt 2008, 13f).

Die Inhalte strukturierend ist festzustellen, dass die chronologische Abarbeitung des Rahmen-
planes nicht grundsatzlich zielfihrend ist. Bspw. sollte der Ansatz der Lernprozessbegleitung in
Bezug auf Aus- und Weiterbildung vermittelt werden.

In diesem Zusammenhang ist ebenfalls zu erwahnen, dass in einer berufspadagogischen Fort-
bzw. Weiterbildung grundsatzlich ein vernetztes, prozessorientiertes Denken und Handeln bei
den Teilnehmenden entwickelt werden muss. Nur dieses fuhrt zu mehr Professionalitat im be-
rufspadagogischen Handeln (vgl. ebd.). Aus diesen Uberlegungen heraus wurde die berufspa-
dagogische Fort- bzw. Weiterbildung des saz, wie in Abbildung 3 dargestellt, strukturiert.

Bei der Zielgruppe dieser Fort- bzw. Weiterbildung handelt es sich meistens nicht um Newcomer,
sondern um Menschen, die vielféltige Erfahrungen in den unterschiedlichsten Handlungsfeldern
der beruflichen Bildung besitzen und hier auch aktiv tatig sind. Dieses muss im Rahmen der
Fort- bzw. Weiterbildung unbedingt beachtet und genutzt werden.

In der Fort- bzw. Weiterbildung mussen handlungs- und prozessorientierte Aus- und Weiterbil-
dungsmethoden eingesetzt und ,am eigenen Leib erfahren werden. Diese finden im Arbeitsalltag
des Berufsbildungspersonals Anwendung bspw. in Situationen, in denen sie selbst ausbildende
Fachkrafte ermutigen und anleiten sollen. Folgerichtig ist, den Handlungsansatz der Lernpro-
zessbegleitung konsequent anzuwenden. Die Lernprozessbegleiter stehen in diesem Zusam-
menhang jedem Teilnehmer in einem definierten Umfang zur individuellen Unterstitzung zur
Verflgung.

Das Lernen im Arbeitsprozess nimmt in der heutigen Berufsbildungspraxis eine entscheidende
Rolle ein. Aus diesem Grund steht das arbeitsintegrierte Lernen bei der berufspadagogischen
Fort- bzw. Weiterbildung im Mittelpunkt und muss exemplarisch erlebt werden. Naturlich gibt
es auch hier immer wieder mal Diskussionen zur Methodik. Dieses erfolgt v.a. bei den Modulen
der Managementprozesse, da die Inhalte fur die Teilnehmer meist volliges Neuland sind. Hier
bedarf es des Ofteren einer intensiveren Phase der Vermittlung von inhaltlichen Aspekten.
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Eine weitere Erfahrung aus den durchgefiihrten Fort- bzw. Weiterbildungen ist, dass der Ge-
dankenaustausch zwischen Lernprozessbegleitern und Lernenden, aber auch der Lernenden
untereinander, eine sehr wichtige Komponente im Lernprozess ist. Dieses muss grundsatzlich
auf Augenhohe aller Beteiligten geschehen. Des Weiteren sollten die inhaltlichen Ergebnisse
aus Projekten und Modellversuchen und Informationen tber aktuelle Trends in der Berufsbildung
in die Fort- bzw. Weiterbildung integriert werden. Dieses erfordert vom Anbieter berufspada-
gogischer Fort- bzw. Weiterbildungen die standige Auseinandersetzung mit den Ergebnissen

der Berufsbildungsforschung.

Lernprozess-
gestaltung

e Lernpsychologische Grundlagen
e Didaktik und Methodik in der Berufsbildung
¢ Jugend- und sozialpadagogische Unterstiitzung

Lernprozesse
Lernprozess-

begleitung

e Handwerkszeug in der Lernprozessbegleitung
e Begleitung der Lernenden und ihrer Lernprozesse
e Lernen in Gruppen

Planung
beruflicher
Bildungsprozesse

Planungs-

e Umsetzung von Aus- und Fortbildungsverordnungen
e Planung freier MaBBnahmen
e Leistungsfeststellung inklusive Prifungen

DICZESSC Produkt-

management

e Bildungscontrolling
e Qualitatsmanagement
e Bildungsmarketing

Personal-
und Organisations-

Management- management

e Management von Bildungsbereichen
e Innovations- und Reorganisationsmanagement
e Mitarbeiter- und Teamfuhrung

DICZESSS Personalentwicklung

und -beratung

e Gestaltung von Berufsbiografien
e Kompetenzentwicklung

e Beratung als Aufgabe des Bildungspersonals

Abbildung 3: Konzept der modularen berufspadagogischen Fort- bzw. Weiterbildung
(Quelle: eigene Darstellung)

3.3 Transferkonzept

In der berufspadagogischen Fort- bzw. Weiterbildung mussen die Teilnehmer Methoden und die
dazugehorigen padagogischen und fachlichen Werkzeuge bzw. Instrumente zur Modellierung
der Kernprozesse kennenlernen und diese in berufspadagogischen Situationen bedarfsorientiert
anwenden. Stundenlange Vortrdge und Prasentationen sind hier kontraproduktiv. Lerninhalte
mUssen handlungs- und wo immer mdglich, prozessorientiert vermittelt werden. Nur durch ei-
genes Erleben gelingt es, eine nachhaltige Wirkung bei den Teilnehmern zu erreichen. So wird
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der unmittelbare Transfer in die Praxis sichergestellt. Dieses ist eine groB3e Herausforderung, da
nicht immer die optimalen Rahmenbedingungen im Arbeitsalltag vorhanden sind und Arbeitgeber
Verdnderungsprozesse in diese Richtung unterstiitzen mussen.

Ein entscheidendes Element, das den Transfer im Fokus hat, ist die Projektmethode. Das Fort-
bzw. Weiterbildungskonzept des saz sieht vor, dass die Teilnehmer in jedem Modul ein Projekt
durchftihren und dieses dokumentieren. Die Projekte werden grundsatzlich individuell durchge-
fuhrt und im Rahmen des Lernprozesses begleitet. Am letzten Seminartag des Moduls werden
die Projekte im Plenum gegenseitig prasentiert, besprochen und reflektiert. Dabei werden auch
Prasentationstechnik und Rhetorik der Teilnehmer geschult. Gleichzeitig wird das Projekt zur Lern-
erfolgskontrolle bzw. zur Einschatzung des erreichten Kompetenzniveaus genutzt.

Dazu mussen die Projekte folgenden Anforderungen gerecht werden:

¢ Die zu bewaltigende Aufgabenstellung kommt aus der beruflich-betrieblichen Praxis der Teil-
nehmer.

Die Aufgabenstellung wird von den Teilnehmern auf Grundlage von Vorgaben in Bezug auf
die Modulinhalte ausgewahlt und als Zielvorgabe formuliert.

Die Bearbeitung soll in gréBtmaglicher Selbststandigkeit in Bezug auf die Lerninhalte des Mo-
duls durch den Teilnehmer erfolgen.

Die Aufgabenerfullung vollzieht sich im realen Geschéftsprozess bzw. dient dem realen Ge-
schaftsprozess, d.h. es sollte, wo immer moglich, keine zu Qualifizierungszwecken konstruierte
Aufgabe sein.

Die Projektaufgabe ermdglicht die Beriicksichtigung der jeweiligen Situation und der konkret
vorliegenden Anforderungen des berufspadagogischen Prozesses.

Fur die Realisierung der Projektaufgaben ergeben sich unterschiedliche, von den konkreten Ar-
beitsbedingungen in den Unternehmen, den spezifischen beruflich-betrieblichen Anforderungen
und den Voraussetzungen der Lernenden abhangige Gestaltungsmaglichkeiten. Sie haben einen
unterschiedlichen Komplexitatsgrad, enthalten aber i.d.R. alle Phasen einer vollstandigen Hand-
lung. Mit diesem Ansatz wird arbeitsfernes und arbeitsintegriertes Lernen miteinander verbunden.
Die Projektarbeit ist fester Bestandteil der Prasenzseminare, bei denen die Teilnehmer vonein-
ander lernen sollen. Jedes Seminar wird vom Lernprozessbegleiter moderiert, der auch ggf. fur
den notigen fachlichen Input und die fachtheoretische Vertiefung sorgt und bei Schwierigkeiten
hilft. Zusatzliche Inputs durch die Lernprozessbegleiter und entsprechende Selbstlernmaterialien,
welche Uber eine digitale Lernumgebung bereitgestellt werden, erméglichen eine entsprechende
weitere theoretische Durchdringung der anzueignenden Kompetenzen. Selbststudium und Lern-
prozessbegleitung sind wirksam und flihren zu einer hohen Qualitat selbstorganisierten Lernens.

Die Erfahrungen und Fragen aus der Praxis bestimmen zu groBen Teilen mit welcher Intensitat
sich die Teilnehmer mit den Inhalten auseinandersetzen. Aus ihnen entwickeln sich die Details
des gestaltungsoffenen und flexiblen Curriculums. Nattrlich muss der Lernprozessbegleiter darauf
achten, die Ziele und die damit verbundenen Inhalte nicht aus dem Auge zu verlieren.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass es sich aus didaktisch-methodischer Sicht um ein
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verandertes Lernen in dieser berufspadagogischen Fort- bzw. Weiterbildung handelt. Die Dozen-
ten sind als Lernprozessbegleiter tatig. Lernen erfolgt in der Kombination von Prasenzlernen und
selbstorganisiertem Lernen und aus systemischer und prozessorientierter Sicht. Dieser veranderte
Lernansatz wird in der folgenden Grafik dargestellt.

Handlungsorientierte Lerngruppen- Erfahrungsaustausch
Lernsequenzen X
sitzungen ‘
Lernen am eigenen Problem
(Projektarbeit)
anChing stJ)rChl . Selbstlern- elLearning
ernprozessbegleiter phasen

Abbildung 4: Didaktisch-methodisches Konzept der berufspadagogischen Fort- bzw. Wei-
terbildung (Quelle: eigene Darstellung)

4 Stand der Professionalisierung des Berufsbildungspersonals

Die Fachkraftesicherung ist mit eines der wichtigsten Themen in der Region Westmecklenburgs.
In Gesprachen wird immer wieder deutlich, dass die Ausbildung in der heutigen Zeit anspruchs-
voller ist als noch vor einigen Jahren. Das beginnt bereits bei der Besetzung der Ausbildungsstellen
und setzt sich tber die Gestaltung der Ausbildung auf Grundlage der neuen bzw. novellierten
Ausbildungsordnungen und die veranderten Lernvoraussetzungen der Auszubildenden bis zu
den Prufungen fort. Aber auch die Fachkrafteentwicklung Uber Qualifizierungskonzepte bedarf
veranderter Denk- und Herangehensweisen und daraus resultierender neuer Konzepte. In diesem
Zusammenhang wird aber noch nicht deutlich genug erkannt, dass sich die Rolle des Berufsbil-
dungspersonals an den verschiedenen Lernorten verandert und damit auch ein Qualifizierungs-
bedarf bei dieser Zielgruppe besteht. Die Fort- bzw. Weiterbildungsmoglichkeiten in diesem Be-
reich sind bei Personalverantwortlichen bzw. -entwicklern eher unbekannt. Hier besteht ein Be-
ratungsbedarf sowohl bei den Unternehmen/Institutionen als auch bei der Zielgruppe selbst.

Unternehmen mit hauptamtlichem Bildungspersonal nehmen die Moglichkeiten der berufspa-
dagogischen Fort- bzw. Weiterbildung mit den Zielen an, dass betriebliche Aus- und Weiter-
bildungskonzepte effizienter in die Praxis umgesetzt und durch die Qualifizierung die veranderten
Anforderungen besser gemeistert werden kénnen. Hier ist bereits zu erkennen, dass AWP und
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BP als Bildungsexperten ihre Funktion in allen Bereichen der betrieblichen Bildung wahrnehmen
kénnen. Durch die im Rahmen ihrer Fort- bzw. Weiterbildung erworbenen Kompetenzen sind
sie besser in der Lage, zielgruppenspezifische Bildungsangebote zu erarbeiten, umzusetzen und
zu evaluieren.

Vorwiegend gibt es haufig in den kleinen und mittelstandischen Unternehmen (KMU) in der
westmecklenburgischen Region keine hauptamtlichen Ausbilder. Die Ausbildung wird durch
Fachkrafte mit und ohne AEVO-Priifung im Arbeitsprozess durchgefuhrt (vgl. Marohn 2012, 11).
Vielfach werden Angebote des externen Ausbildungsmanagements genutzt. Einer Fortbildung
von Ausbildern zu AWP steht man hier eher skeptisch gegentber, da die fachliche Qualifikation
des Personals mit Blick auf die Kernprozesse der Unternehmen von gréBerer wirtschaftlicher Be-
deutung ist. Die KMU erkennen natrlich auch, dass sie sich aufgrund der demografischen Ent-
wicklung und der rasant wachsenden Anforderungen von Wirtschaft 4.0 zuklnftig intensiver
mit der Personalentwicklung im Unternehmen beschaftigen mussen. In diesem Zusammenhang
setzen KMU aber eher auf Beratungs- und Dienstleistungsangebote der zustandigen Stellen und
von Bildungsdienstleistern.

Aus der Analyse der Teilnehmer an den berufspadagogischen Fort- bzw. Weiterbildungen wird
deutlich, dass eine hohe Anzahl von Mitarbeitern in Bildungsunternehmen mit, aber auch haufig
ohne Abstimmung mit ihrem Arbeitgeber die Moglichkeiten dieser Professionalisierung nutzen.
Hierbei ist zu beobachten, dass der Fortbildungsabschluss Geprufter Berufspadagoge IHK im
Fokus steht. Der Fortbildungsabschluss zum Gepruften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK
wird nicht so stark nachgefragt. Eine Ursache kénnte in dem Bestreben liegen, die hochstmogliche
Qualifikation zu erlangen, um die eigene Beschaftigungsfahigkeit zu sichern. Weiterhin werden
natdrlich auch die Fort- bzw. Weiterbildungsinhalte betrachtet. Dabei wird deutlich, dass viele
Fort- bzw. Weiterbildungsinteressierte im Arbeitsalltag neben der Vorbereitung und Durchfiihrung
von QualifizierungsmaBnahmen auch Aufgaben im Bereich des Managements bearbeiten.

Seit einigen Jahren nehmen auch verstarkt freiberufliche Dozenten und Trainer das Angebot der
berufspadagogischen Fort- bzw. Weiterbildungen wahr, um ihre berufspadagogische Handlungs-
kompetenz weiterzuentwickeln und ihr Kompetenzprofil auszubauen.

An den schulischen Lernorten der beruflichen Bildung gestaltet sich die Etablierung der berufs-
padagogischen Fortbildungsabschltisse noch schwieriger. Haufig sind bei den Entscheidungstra-
gern des Landes und den Institutionen die bundeseinheitlichen Abschlisse unbekannt, so dass
hier ein Informations- und Beratungsbedarf zu erkennen ist. Bewerben sich Personen mit den
berufspadagogischen Fortbildungsabschlissen bei Institutionen, die unter Landesrecht fallen,
werden haufig langwierige Entscheidungsprozesse in Gang gesetzt. Personen, die bereits an
schulischen Lernorten tétig sind oder dort eine Anstellung suchen und die eine der beiden Fort-
bildungen fur die eigene Qualifizierung und Professionalisierung nutzen wollen, sind aufgrund
von fehlenden Aussagen zur Anerkennung an den schulischen Lernorten verunsichert und nutzen
dann die Moglichkeiten dieser Qualifizierungen oft nicht (vgl. Marohn 2012, 11).

Insgesamt kann aber festgestellt werden, dass sich die Fortbildungen AWP und BP in der Wirt-
schaft der Region etablieren. Absolventen der Fortbildungen berichten, dass sie mit ihren erwor-
benen Kompetenzen beispielsweise die Lernprozessbegleitung und die damit verbundenden Ver-
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anderungen in der didaktisch-methodischen Herangehensweise in der Aus- und Weiterbildung
in ihren Unternehmen umgesetzt haben. Damit sind sie die Initiatoren fir notwendige ,Change-
Prozesse’ in der Berufsbildung in den Unternehmen. Dieses wird vom Management auch aner-
kannt. Ein hoher Prozentsatz der Absolventen bekommt bereits wahrend oder kurz nach der
Qualifizierung mehr Verantwortung oder neue anspruchsvollere Aufgaben tGbertragen (vgl. ebd).
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1  Einfihrung

Die Dichotomie zwischen akademischer und beruflicher Bildung wird aktuell in vielfaltigen Fa-
cetten diskutiert. »Wahrend den Hochschulen [...] bislang der Theorie- und Wissenschaftsbezug
und die Suche nach Erkenntnis und Wahrheit zugeschrieben wurde, bestimmte der Berufs- und
Funktionsbezug die Vermittlung von anwendungsorientiertem und erfahrungsbasiertem Wissen
in der beruflichen Bildung« (Wanken/Schleiff 2012, 1).

Beschaftigte in verschiedenen Funktionen als Berufsbildungspersonal verfolgen generisch das
gleiche Ziel: Auszubildende zu qualifizieren. Dennoch gibt es nach wie vor unterschiedliche Qua-
lifizierungswege fur diesen Bereich: den akademisch gepréagten, wissenschaftstheoretischen
Weg, welcher vornehmlich von Lehrern in den beruflichen Schulen gegangen wird und den be-
ruflich gepragten, anwendungsorientierten Weg, den das (tber-)betriebliche Ausbildungsper-
sonal beschreitet. Das war nicht immer so. Die ,Ausbildung der Ausbilder’ war zu Zeiten der
DDR ebenfalls nur in Form eines Studiums maglich. Betriebliche Ausbilder mussten entweder
den Abschluss ,Ingenieurpiddagoge’ oder ,Okonompédagoge’ erlangen. Mit der Wiederverei-
nigung verloren diese Abschlsse an Bedeutung. Dies ging mit einer geringeren Wertschatzung
der Qualifizierung der betrieblichen Ausbilder einher (vgl. Berufspadagogen.net 2007, 5). Dieser
Effekt wird dadurch verstarkt, dass der Beruf des Berufschullehrers partiell als Profession bzw.
»Semi-Profession« (Meyer 2008, 7) betrachtet wird, wahrend sich die Literatur bislang tber ein
einheitliches Berufsbild des (Uber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals grundsatzlich uneinig
ist (vgl. ebd., 1). Weiterhin wird in der Literatur teilweise die Auffassung vertreten, dass dem
(Uber-)betrieblichen Berufshildungspersonal Merkmale wie eine akademische Ausbildung, So-
zialprestige sowie Autonomie im beruflichen Handeln fehlen (vgl. FaBhauer/NVogt 2013, 1). Fu-
Bend auf den Fortbildungsabschlissen »Gepriifter Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK« so-
wie »Geprufter Berufspadagoge IHK«, wird derzeit tGber eine Verberuflichung des Tatigkeitsfeldes
diskutiert, welche zunachst lediglich die Vorstufe einer Profession darstellt (vgl. Meyer 2008, 3,
7). Mit der Aussage »Professionalisierung geht jedoch einher mit Akademisierung« fordert Meyer
(2008) die Offnung der Hochschulen fir beruflich qualifiziertes (liber-)oetriebliches Berufsbil-
dungspersonal. FaBhauer und Vogt pointieren weiterhin, dass das (Uber-)betriebliche Berufsbil-
dungspersonal hinsichtlich des professionellen Handels in Bezug auf die Interaktion nicht weniger
professionalisierungsbedurftig sei (vgl. FaBhauer/Vogt 2013, 1).

Dieser Beitrag verfolgt einen deskriptiven Ansatz und vergleicht die formalen berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Qualifizierungsebenen in der beruflichen sowie akademischen Bildung,
u.a. auch um zu verdeutlichen, worauf in Durchléssigkeitsdiskussionen sowie in Anerkennungs-
und Anrechnungsdebatten der Fokus gelegt werden sollte.

2 Berufsbildungspersonal in seinen Facetten

Im deutschen Bildungssystem gibt es drei groBe Bereiche, in denen sich das Berufsbildungs-
personal qualifizieren kann: den schulischen, den beruflichen und den akademischen. »Insbe-
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sondere zwischen Berufsbildung und Studium besteht traditionell eine markante Trennung«
(Euler/Severing 2015, 3).

Das Bundesinstitut fur Berufshildung (BIBB) unterteilt das Berufsbildungspersonal in betriebliches
Ausbildungspersonal, Personal in der Weiterbildung, Lehrkréfte an beruflichen Schulen sowie
padagogische Fachkrafte. Im Fokus der Betrachtungen dieses Artikels steht zum einen das be-
triebliche bzw. Uberbetriebliche Berufsbildungspersonal, zum anderen wird das schulische Be-
rufsbildungspersonal beleuchtet. Das Personal in der Weiterbildung wird im Rahmen dieses
Beitrages ausgeklammert. Das BIBB unterteilt das betriebliche Ausbildungspersonal in vier Ka-
tegorien. Die Ausbildungsleiter, hauptamtliche Ausbilder, nebenamtliche Ausbilder und aus-
bildende Fachkrafte. Im Jahr 2012 waren in diesem Bereich 672.000 Personen registriert (vgl.
BIBB 2016b, 1).

Das schulische Ausbildungspersonal, Berufsschullehrer fiir Fachtheorie und allgemeinbildende
Facher und Lehrer fur Berufspraxis, ist flr den Teilzeit-Berufsschulunterricht in der dualen Aus-
bildung zustandig. Um als (Berufsschul-)Lehrer tatig sein zu kénnen, ist die Absolvierung eines
Hochschulstudiums sowie ein daran anschlieBendes Referendariat Voraussetzung. Lehrer fir
Fachpraxis haben zudem i.d.R. einen berufsbildenden Abschluss (vgl. BIBB 2016b, 1).

Die unterschiedlichen Qualifizierungswege sind grundsatzlich dahingehend plausibel, als dass
das schulische und das (Uber-)betriebliche Berufsbildungspersonal durchaus unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen in alltaglichen Tatigkeitsfeldern aufweisen. Dennoch fiihren Debatten
basierend auf dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) in den letzten Jahren zunehmend
dazu, Abschliisse miteinander zu vergleichen, gegentiberzustellen und Wertigkeiten abzuwagen,
um nicht zuletzt eine mogliche Durchlassigkeit im Bildungssystem zwischen akademischer und
beruflicher Bildung zu schaffen. Da sich in jingster Zeit zunehmend die Ausbildungsanforde-
rungen an betriebliches Bildungspersonal sowie deren Zielgruppen hinsichtlich ihrer Heteroge-
nitat verandert haben, wird eine starkere Professionalisierung notwendig (vgl. Berufspadago-
gen.net 2007, 4). Aus diesem Grund wurden aufbauend auf die Ausbilder-Eignungsverordnung
zwei neue Fortbildungsabschlisse entwickelt und 2009 vom Bundesministerium fur Bildung
und Forschung (BMBF) erlassen: der Geprifte Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK sowie der
Geprifte Berufspadagoge IHK. Beide Abschlisse sind tber Prifungen bei der Industrie- und
Handelskammer (IHK) zu erlangen (vgl. DIHK 2010a; 2010b, II).

Wahrend auf der einen Seite das (Uber-)betriebliche Berufshildungspersonal somit hoher qua-
lifiziert wird bzw. werden kann, fehlen an den Berufsschulen in Deutschland zunehmend Lehrer,
v.a. bzgl. bestimmter Fachkombinationen (vgl. Bildungsklick 2014, 1; Diettrich/Haarnack 2013,
1; Rauner 2007, 39). Dies resultiert nicht nur allein aus dem demografischen Wandel, sondern
gleichermaBen aus den derzeit vorherrschenden Altersstrukturen in den beruflichen Schulen
(vgl. Eckert/Wadewitz 2013, 2; FaBhauer/Vogt 2013, 1). Obwohl es, bundesweit betrachtet, ge-
ntigend Studienplatze gibt, werden nicht gentigend Lehrer ausgebildet. Laut Ziegler kénnen
Grunde dafir sein, dass die »Anerkennung und Wertschatzung fur diesen Beruf nicht sonderlich
hoch ist«, aber auch, dass das Berufsschullehramt auf Grund der Heterogenitat der Schiler
»eins der herausforderndsten Lehramter« sei (Bildungsklick 2014, 1). Am Beispiel des Bundes-
landes Thiringen zeigen Eckert und Wadewitz weitere Griinde auf, wie bspw. eine lange Ge-
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samtdauer der Ausbildung, die insgesamt sieben Jahre umfasst. Zudem weisen sie darauf hin,
dass die berufspadagogische Fachkraftesicherung nicht allein Gber grundstandige Studierende
sichergestellt werden kann. Diese Aussagen werfen zum einen die Frage auf, ob der Mangel
an Berufschullehrern durch Quereinsteiger aufgefullt werden kénnte, zum anderen verdeutlicht
es zum wiederholten Male, wie wichtig eine solide Ausbildung in diesem Bereich sein muss, um
den Anforderungen im Alltag eines Berufschullehrers gewachsen sein zu kénnen.

Es bleibt festzuhalten, dass das Berufsbildungspersonal entweder akademisch oder beruflich
qualifiziert werden kann. Beide Qualifizierungswege unterliegen derzeit, aufgrund der anstei-
genden und sich stetig wandelnden Anforderungen, zunehmenden Professionalisierungsan-
spriichen, was hierbei auch eine Debatte Uber die Gleichartigkeit respektive Gleichwertigkeit
der formalen Qualifizierungsebenen anfacht (vgl. FaBhauer/Vogt 2013, 2). Daran schlieBen
sich aktuell, sowohl um dem zunehmenden Professionalisierungsanspruch gerecht zu werden
als auch um dem Lehrermangel entgegenzuwirken, verschiedene Fragen zur Durchléssigkeit
sowie hinsichtlich der Ubergange zwischen beruflicher und akademischer Bildung an (vgl. Eu-
ler/Severing 2015, 3). Ein solcher Vergleich der Qualifizierungsebenen mit Blick auf die Durch-
lassigkeit im Bildungssystem sowie der Einsortierung der Abschlisse in den DQR ist an der Uni-
versitat Rostock, am Lehrstuhl fur Wirtschafts- und Griindungspadagogik, im Rahmen des Pro-
jektes bwp-kom? durchgeftihrt worden. Die Ergebnisse des Vergleichs sollen in diesem Artikel
pointiert aufgezeigt werden. Dazu werden zunachst die einzelnen Qualifizierungsmaoglichkeiten
und -ebenen skizziert. Dies wird in diesem Artikel ganz bewusst parallel vorgenommen, um
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der akademischen und beruflichen Berufslaufbahn
zu verdeutlichen. AnschlieBend werden die aufgezeigten Qualifizierungsebenen kritisch bzgl.
ihrer Wertigkeiten’, Anerkennung/Anrechnung und Durchlassigkeit diskutiert.

3 Der Deutsche Qualifikationsrahmen

Der DQR ist ein Instrument — ein Unterstitzungstool — um Qualifikationen des deutschen (Be-
rufs-)Bildungssystems in eine Rangordnung zu bringen. Dabei tGibernimmt dieser wissenschafts-
theoretische Rahmen zwei Hauptfunktionen: Orientierung und Vergleichbarkeit. Die Einordnung
der Qualifikationen erfolgt anhand erworbener Kompetenzen — von Lernergebnissen — und um-
fasst insgesamt acht Niveaustufen. Er »schafft [...] Voraussetzungen fur die Verbesserung der
Quialitat, der Zuganglichkeit und der Durchldssigkeit sowie der Anerkennung von Qualifikationen
auf dem nationalen oder internationalen Arbeitsmarkt« (Sloane 2008, 20). Die angestoBene Dis-
kussion um die Durchlassigkeit bzgl. verschiedener formal erworbener Abschlisse im Bildungs-
system fiihrt insbesondere dazu, dass Ubergénge eingehender betrachtet und debattiert werden:
Ubergénge bspw. zwischen allgemeinbildender und beruflicher Bildung, aus dem so genannten
,Ubergangssystem’ in die Berufsbildung, zwischen Aus-, Fort- und Weiterbildung oder zwischen
beruflicher Bildung und Hochschulbereich. Die Ubergangsdebatte initiiert die weiterfihrende
Auseinandersetzung mit der Frage zur Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und akademisierter
Bildung (vgl. WeiB 2012, 41f.). In erster Linie ist der DQR als nationaler Qualifikationsrahmen an
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den Europaischen Qualifikationsrahmen angelehnt, um mithilfe dieser Ubersetzungsinstrumente
Qualifikationen, die im Zuge der Internationalisierung der Bildung in unterschiedlichen europai-
schen Bildungssystemen erworben wurden, vergleichbarer zu machen. Aber auch national regt
der DQR zahlreiche Diskussionen tber die Vergleichbarkeit und Durchlassigkeit an (vgl. BMBF
20163, 1). Inzwischen sind tber jahrelange Abstimmungsprozesse Instrumente erarbeitet worden,
die eine gleichwertige Anerkennung und Anrechnung der Qualifikationen erwirken kénnen —
hierbei auch nutzbar fur Beschéftigte in der Funktion als Berufsbildungspersonal.

4 Vergleich berufs-/wirtschaftspadagogischer Qualifizierungsebenen

Die klassische akademische Grundqualifizierung fiir den formalen Zugang zur ,Profession Lehrer’
sowie die klassische berufliche Grundqualifizierung verbunden mit der berufspadagogischen
Professionalisierung unterscheiden sich auch anhand der reprasentativen Institutionen an denen
diese Qualifikationen erworben werden kénnen. Auf der einen Seite durchlauft ein wissen-
schaftstheoretisch qualifizierter Lehrer ein Studium an einer Hochschule, gestaffelt in Bachelor-
und Masterstudium. Auf der anderen Seite besucht das anwendungsorientiert-qualifizierte
(Uber-)betriebliche Berufsbildungspersonal unterschiedliche Aus-, Fort- und Weiterbildungen in
Bildungsdienstleistern (siehe Abbildung 1). Die drei wichtigsten formal verordneten berufsbilden-
den Qualifizierungs-/Professionalisierungsebenen (4.1, 4.2, 4.3) sowie der formale akademische
Weg (4.4) werden im Folgenden als Grundlage eines moglichen Vergleichs kurz erlautert.

/§1\

Geprufte Geprufte
Betriebs- Technische
padagogen Betriebswirte

Geprufte
Betriebswirte

Strategische | Master-
Professionals | Niveau

Berufspraxis

Geprufte Aus- und
Weiterbildungs-
padagogen

Fachkaufleute
Fachwirte

Industriemeister Operative Bachelor-
Fachmeister Professionals | Niveau

Berufspraxis

optional, z.B. Fachberater, Fremdsprachenkorrespondent, Kfz-Servicetechniker

Berufspraxis

Berufsausbildung

Abbildung 1: Die Struktur der IHK-Fort- bzw. Weiterbildungspriifungen
(Quelle: DIHK 2016, 1).
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4.1 Die Ausbilder-Eignungsverordnung

Die durch das BMBF novellierte Ausbilder-Eignungsverordnung wurde am 21. Januar 2009 vom
selbigen erlassen (vgl. BMBF 2009a). Geregelt durch das Berufsbildungsgesetz miissen Ausbilder
in einem anerkannten Ausbildungsberuf den »Erwerb von berufs- und arbeitspadagogischen
Fertigkeiten, Kenntnissen und Fahigkeiten« (BGBI. | 2009, 88) entsprechend der AEVO nach-
weisen. Diese Eignung speist sich aus der Kompetenz des selbststandigen Planens, Durchfiihrens
und Kontrollierens und gliedert sich in die folgenden vier Handlungsfelder, welche entsprechend
einer Empfehlung des Deutschen Industrie- und Handelskammertages (DIHK) mit folgenden
Zeiteinheiten durch Bildungsdienstleister durchzufthren sind (vgl. DIHK 2009, 7).

Tabelle 1: Ausbilder-Eignungsverordnung — Konzeption mit Empfehlung der
Unterrichtseinheiten (Quelle: DIHK 2009, VII)

Handlungsfeld Unterrichtseinheit (UE)
1 UE = 45 min

1. Ausbildungsvoraussetzungen priifen und Ausbildung planen 15 UE

2. Ausbildung vorbereiten und bei der Einstellung von Auszubildenden mitwirken 20 UE

3. Ausbildung durchfuhren 45 UE

4. Ausbildung abschlieBen 10 UE

Umfang gesamt 90 UE

Um die Eignung nachweisen zu kénnen, ist eine Priifung abzulegen, die sowohl einen schrift-
lichen als auch einen praktischen Teil beinhaltet. Die schriftliche Priifung umfasst drei Stunden
und besteht aus fallbezogenen Aufgaben zu den jeweiligen Handlungsfeldern. Der praktische
Priifungsteil setzt sich aus einer Darstellung einer Ausbildungssituation und einem Fachgesprach
zusammen und soll eine Priifungsdauer von 30 Minuten nicht Gberschreiten. Der Prifungsvor-
bereitungslehrgang zur Qualifizierung wird i.d.R. berufsbegleitend erworben. Beim erfolgreichen
Ablegen der Prifung erhalt der Teilnehmer ein Zertifikat zur ,Ausbildung der Ausbilder’. Es sind
keine Zugangsvoraussetzungen zu erfullen, dieses Bildungsangebot ist fr jede volljahrige Person
zuganglich. Die AEVO ist nicht in eine Niveaustufe des DQR eingeordnet (vgl. DIHK 2009).

4.2 Gepriifter Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK

Die Verordnung wurde am 21. August 2009 durch das BMBF erlassen und entstand im »Zuge
der sich wandelnden beruflichen Aufgaben und berufspadagogischen Anforderungen in den
Unternehmen« (DIHK 2010a, 3). Die Bildungsdienstleister konnen entsprechend der Empfehlung
des DIHK die Fortbildung mit folgenden Themenschwerpunkten sowie Stundenumfang durch-
fuhren.
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Tabelle 2: Gepriifter Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK - Konzeption mit
Stundenempfehlung (Quelle: DIHK 2010a, VII)

Themenschwerpunkt Zeitumfang in Unter-
richtsstunden (UStd.)

Lern- und Arbeitsmethodik 10 UStd.
I. Lernprozesse und Lernbegleitung 300 UStd.
1. Gestaltung von Lernprozessen und Lernbegleitung 150 UStd.
2. Lernpsychologische, jugend-, erwachsenen- und sozialpddagogisch

gestitzte Lernbegleitung 50 UStd.
3. Medienauswahl und -einsatz 30 UStd.
4. Lern- und Entwicklungsberatung 70 UStd.
1. Planungsprozesse in der beruflichen Bildung 200 UStd.
5. Organisation und Planung beruflicher Bildungsprozesse 70 UStd.
6. Gewinnung, Eignungsfeststellung und Auswahl von Auszubildenden 30 UStd.
7. Bewertung von Lernleistungen sowie Priifen und Prifungsgestaltung 30 UStd.
8. Berufspadagogische Begleitung von Fachkraften in der Aus- und

Weiterbildung 50 UStd.
9. Qualitatssicherung von beruflichen Bildungsprozessen 20 Ustd.
11. Berufspadagogisches Handeln 25 UStd.
Gesamtstunden 535 UStd.

Die Priifung unterteilt sich in drei Bereiche, die schriftlich und/oder miindlich durchgefuhrt wer-
den. Die Fortbildung wird i.d.R. berufsbegleitend durchgefihrt. Um diese Qualifizierung anhand
einer Prafung nachweisen zu kénnen, mussen bestimmte Voraussetzungen erfullt werden. Ent-
weder ist ein Abschluss in einem anerkannten mindestens dreijahrigen Ausbildungsberuf und
eine anschlieBende mindestens einjahrige Berufspraxis oder ein Abschluss in einem sonstigen
anerkannten Ausbildungsberuf mit einer anschlieBenden mindestens zweijahrigen Berufspraxis
nachzuweisen. Die Inhalte der AEVO werden fur diese Fortbildung vorausgesetzt. Es handelt
sich um eine Aufstiegsfortbildung, welche der berufs- und arbeitspadagogischen Qualifizierung
auf der Meister- respektive Fachwirt-Fortbildungsebene entspricht. Der geprifte Aus- und Wei-
terbildungspadagoge ist im DQR der Niveaustufe 6 zugeordnet (vgl. DIHK 2010a, Ill).

4.3 Gepriifter Berufspadagoge IHK

Diese Verordnung ist 2009 durch das BMBF erlassen worden. Der GeprUfte Berufspadagoge
(IHK) dient der berufspadagogischen Fuihrungsfunktion in Ausbildung, Weiterbildung und Per-
sonalentwicklung. Die zu vermittelnden Kenntnisse stammen aus den Bereichen Lernprozess-
gestaltung und Lernbegleitung, Planungs- und Managementprozesse in der beruflichen Bildung
sowie einer berufspadagogische Spezialisierung. Der DIHK vertritt die folgende Konzeption mit
Stundenempfehlung als Richtlinie fur die Bildungsdienstleister.
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Tabelle 3: Gepriifter Berufspadagoge IHK — Konzeption mit Stundenempfehlung
(Quelle: DIHK 2010b, VIN)

Themenschwerpunkt Zeitumfang in Unter-
richtsstunden (UStd.)

Lern- und Arbeitsmethodik 10 UStd.

Kernprozesse der beruflichen Bildung

L.

1. Lernprozesse und Lernbegleitung 150 UStd.
2. Planungsprozesse 150 UStd.
3. Managementprozesse 150 UStd.

. Berufspadagogisches Handeln in Bereichen der beruflichen Bildung

1. Berufsausbildung 100 UStd.
2. Weiterbildung 120 UStd.
3. Personalentwicklung und -beratung 120 UStd.
1l. Projektarbeit, Prasentation und Fachgesprach im Priifungsteil; 25 UStd.

Spezielle berufspadagogische Funktionen

Gesamtstunden 825 UStd.

Die Priifung unterteilt sich in drei Bereiche, die schriftlich und/oder mundlich umgesetzt werden.
Diese Aufstiegsfortbildung wird i.d.R. auch berufsbegleitend durchgefthrt. Der Zugang zur Teil-
nahme an dieser Professionalisierungsstufe ist wie folgt geregelt: Es sollte entweder ein Fortbil-
dungsabschluss zum Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK oder ein Fortbildungs-
abschluss wie bspw. Fachwirt oder Meister respektive ein vergleichbarer Fortbildungsabschluss
nach einer Fortbildungsregelung auf Grundlage des BBiG oder der Handwerksordnung und eine
anschlieBende mindestens einjahrige Berufspraxis oder ein abgeschlossenes Hochschulstudium
vorliegen. Des Weiteren kann die Fortbildung mit einem staatlich anerkannten Fachschulabschluss
und einer zweijahrigen Fortbildung und einer anschlieBenden mindestens zweijahrigen Berufs-
praxis angegangen werden. Auch auf Grundlage einer mit Erfolg abgelegten Abschlussprifung
in einem anerkannten Ausbildungsberuf und einer anschlieBenden mindestens fuinfjahrigen Be-
rufspraxis und einer erfolgreich abgelegten Priifung nach § 4 der Ausbilder-Eignungsverordnung
oder einer vergleichbaren berufs- und arbeitspadagogischen Qualifikation ist dies moglich. Die
Inhalte der AEVO werden grundsatzlich immer vorausgesetzt. Dieser Fortbildungsabschluss zéhlt
zu der hochsten IHK-Fortbildungsebene und ist im DQR der Niveaustufe 7 zugeordnet (DIHK
2010, lll). Damit die neuen Fortbildungen auch zunehmend genutzt werden, wird eine erhdhte
Durchlassigkeit angestrebt. Die Anrechnung des Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagogen
IHK auf den Gepriiften Berufspadagogen IHK ist bereits vollstandig méglich. Uber die zuvor ge-
nannten IHK-Fortbildungen hinaus, die den Professionalisierungsweg des (Uber-)betrieblichen
Berufsbildungspersonals darstellen, besteht ebenfalls die Méglichkeit, sich im Rahmen eines Ba-
chelor- und Masterstudiums der Berufs- und/oder Wirtschaftspadagogik als schulisches Berufs-
bildungspersonal zu qualifizieren und die DQR-Stufen sechs bzw. sieben zu erreichen.
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4.4 Berufs- und/oder wirtschaftspadagogisches Studium

Die Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungs-
wissenschaft (DGfE) hat 2003 im Zuge des Bologna-Prozesses ein Basiscurriculum fur das Stu-
dienfach Berufs- und Wirtschaftspadagogik und damit einhergehend einen Rahmen geschaffen,
welcher jeweils standortspezifisch auszuformulieren ist. In Abbildung 2 sind die verschiedenen
Inhaltsbereiche in Bachelor und Master anteilig aufgefiihrt. Die Basis dieser Darstellung im Sinne
der Lernleistung und des Arbeitsaufwandes ist das European Credit Transfer System (ECTS), wel-
ches ebenfalls im Zuge des Bologna-Prozesses als Ubersetzungsinstrument mit dem Ziel entwi-
ckelt wurde, nationale Bildungsabschlisse kompatibler zu machen (vgl. Europaische Kommission
2016, 1). Das deutsche Aquivalent zu den ECTS Points sind die so genannten Leistungspunkte,
wobei ein Leistungspunkt einem Arbeitsaufwand von 30 Zeitstunden entspricht (vgl. Tabelle 4).
Um das Berufsschullehramt austiben zu kénnen, muss ein Hochschulstudium mit einer daran
anschlieBenden Vorbereitungszeit, dem so genannten Referendariat, absolviert werden. Je nach
Schwerpunkt gibt es unterschiedlich spezialisierte berufs- bzw. wirtschaftspadagogische Stu-
diengéange in Deutschland, die fur das Berufsschullehramt qualifizieren. Im Folgenden wird eine
Studienrichtung an der Universitat Rostock exemplarisch dargestellt und fir den spateren Ver-
gleich mit den berufsbildenden Qualifizierungs-/Professionalisierungsebenen herangezogen.

Bachelor-Studiengang

Ein Hochschulstudium in der Wirtschaftspadagogik besteht aus einem Bachelor- und einem Mas-
terstudiengang. Der Bachelorstudiengang Wirtschaftspadagogik an der Universitat Rostock ist
modularisiert und polyvalent ausgerichtet und qualifiziert fur unterschiedliche Beschaftigungs-
felder und berufliche Tatigkeiten. Die Studienrichtung I, wirtschaftswissenschaftliche respektive
betriebspadagogische Orientierung, fokussiert i.d.R. nicht das Berufsschullehramt. Die Studien-
richtung Il (berufsschulische Orientierung) wird neben einer umfassenden wirtschaftswissen-
schaftlichen Ausbildung durch ein eigens gewahltes Zweitfach (Chemie, Deutsch, Englisch, Fran-
z6sisch, Physik, Informatik, Mathematik, Sozialkunde, Philosophie, Religion, Spanisch oder Sport)
erganzt (Universitat Rostock 2016a, 1). Die Vorrausetzungen, die fur den Beginn des Studiums
erbracht werden mussen, sind entweder die allgemeine Hochschulreife oder eine einschlagige
fachgebundene Hochschulreife. Weiterhin ist eine durch Rechtsvorschrift oder von der zustan-
digen staatlichen Stelle als gleichwertig anerkannte Zugangsberechtigung oder eine Zugangs-
prifung fur beruflich qualifizierte Bewerber ohne Hochschulreife zuléssig. Die Regelstudienzeit
betragt drei Jahre respektive sechs Semester. Es handelt sich um einen Vollzeit-Prasenzstudien-
gang, der mit dem berufsqualifizierenden Abschluss Bachelor of Arts beendet wird. Fir den Ab-
schluss mussen 180 Leistungspunkte erbracht werden, demnach umfasst das Bachelorstudium
etwa 5.400 Stunden. Dieser Abschluss ist in den DQR auf Niveaustufe 6 eingeordnet.

Master-Studiengang

Der Masterstudiengang Wirtschaftspadagogik an der Universitat Rostock ist ein modularisierter
und anwendungsorientierter Prasenzstudiengang. Das Studium wird in dem bereits im Bache-
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lorstudiengang ausgewahlten Zweitfach fortgefthrt mit dem Ziel, die »Studierenden auf die
Tatigkeit an einer berufsbildenden Schule im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung« vorzube-
reiten (Universitat Rostock 2016b, 1).

Zu den Voraussetzungen fir dieses Studium zéhlen ein erster berufsqualifizierender Hochschul-
abschluss in der Wirtschaftspadagogik oder den Wirtschaftswissenschaften (Bachelorabschluss
mit mind. 180 Leistungspunkten oder gleichwertiger Abschluss). Dariber hinaus muss die Note
des Hochschulabschlusses mind. dem ECTS-Grad ,B" entsprechen. Es wird ein Nachweis Gber
fachbezogene Berufserfahrungen von mind. sechs Monaten verlangt, wobei mind. vier Wochen
Berufspraxis im Bereich berufliche Bildung erbracht worden sein mussen.

K1 K2
Theorien, Konzepte "@r—_\"\ Wirtschaftspadagogische
und Modelle der -~ Handlungsfelder kennen
Wirtschaftspadagogik und gestalten konnen
kennen Vs

/

Innovationen der
beruflichen Bildung

Zielgruppen & S

Akteure - infi o i Betriebs-
/ Bachelor | Einfihrungin.die
/ Bildungssystem padagogik \
Einflhrung in Gruppendynamik, \

die Wirtschafts- Kommunikation ‘& Beratung
im Kontext betrie Ilchen
Lernens

padagogik

| Didaktik der

Berufs- Projektarbeit Studierende Orienltierungs—“‘ Wirtschafts- |
bildungs- praktikum [ lehre |
forschung 1~ Bachelor- Grundlagen | “‘
\\ arbeit Ideenfindung \ Didaktik /Schulpraktische
\ N & Entwicklung / Studien/ e
\ N Berufs-und /| appe
K5\ Masterarbeit -/ Erfolgsfaktoren beruflicher Betriebs- /" und Lern-
i : \ Selbstandigkeit praktische
Wissen- . Studien / prozesse

schaftliches
Denkenund
Arbeiten aneignen

~ gestalten
9

K4
Unternehmerisches Denken
und Handeln

Abbildung 2: Kompetenzmodell Studium Wirtschaftspadagogik an der
Universitat Rostock (Quelle: Universitat Rostock, interne Darstellung)
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Die Regelstudienzeit betragt zwei Jahre respektive vier Semester. Es handelt sich um einen Voll-
zeit-Présenzstudiengang, der mit dem berufsqualifizierenden Abschluss Master of Arts beendet
wird. Fur den Abschluss missen mindestens 120 Leistungspunkte erbracht werden, dies ent-
spricht einem Zeitumfang von 3.600 Zeitstunden (Universitat Rostock 2016b, 1). Dieser Abschluss
ist in den DQR auf Niveaustufe 7 eingeordnet. Alle berufs- und wirtschaftspadagogischen Mo-
dule des Studiums sind in Abbildung 2 zusammengefasst.

Zur Anregung von tiefer greifenden Diskussionen zur Gleichwertigkeit bzw. Gleichartigkeit be-
rufsbildender bzw. akademischer Qualifizierungs- bzw. Professionalisierungswege von Berufs-
bildungspersonal wird im Folgenden nun der Versuch unternommen, exemplarisch dhnlich ge-
lagerte Lehr- und Lerneinheiten in den berufspadagogischen Fortbildungen als auch im Studi-
um, welche sich auf derselben Niveaustufe im DQR befinden, tabellarisch zu vergleichen (siehe
Tabellen 5 und 6).

Tabelle 5: Exemplarischer Vergleich einzelner Lehr- und Lerneinheiten
der Qualifizierungen auf DQR Niveaustufe 6
(Quelle: eigene Darstellung; DIHK 2010a; Universitat Rostock 2016a)

Selektiver Vergleich — DQR Niveaustufe 6

Qualifikation Gepriifter Aus- und Weiterbildungs- Bachelor of Arts Wirtschaftspadagogik
padagoge IHK

Kompetenz- Lernprozesse und Lernbegleitung Lehr- und Lernprozesse gestalten
bereich
Modul Gestaltung von Lernprozessen und Grundlagen didaktischen Handelns
Lernbegleitung in Schule und Betrieb
(Fachdidaktik Wirtschaft)
Zeitumfang 150 Unterrichtsstunden o Prasenzzeit 56 Std.
=112,5 Zeitstunden e \or- und Nachbereitung
der Prasenzzeit 28 Std.
o Strukturiertes Selbststudium 48 Std.

e Prafungsvorbereitung/
Prafungsvorleistung/
Prufung 48 Std.

Gesamtarbeitsaufwand 180 Std.

77



Selektiver Vergleich — DQR Niveaustufe 6

Grundlagen fiir die Gestaltung von

Lern- und Qualifizierungsprozessen

e Lerntheoretische Grundlagen

e Definitionen von Lernen

e Unterschiedliche Lerntheorien

e Lerntypen und Lernstile

o Entwicklungstheoretische Grundlagen
e Lernverhalten von Jugendlichen

e Lernverhalten von Erwachsenen

Didaktische und padagogische einschlieB-

lich methodische Gestaltung von Lern-

begleitung unter Beriicksichtigung von

Geschafts- und Arbeitsprozessen und

unterschiedlicher jugendlicher und erwach-

sener Zielgruppen

e Handeln und Lernen im Arbeitsprozess

e Aus- und Weiterbildung als Lernprozess-
begleitung

e Lerngruppenspezifische Aspekte

e Lernorte und Lernsituationen

Lernbegleitung in und auBerhalb von

Arbeitsprozessen; Organisation der Lern-

begleitung auch von Lernungewohnten

o Abldufe der Lernprozessbegleitung

e Individuelle Lernziele

e Individuelle Lernbedarfe und
Lernverhalten

¢ Beobachtung

o Lernbedarfs-Gesprache

e Individuelle Lernaufgaben und
Lernarrangements

e Lernvereinbarung

« Ubergangsgesprache

o Aufgaben des Lernprozessbegleiters
wahrend des Prozesses

® Lernprozess

o Abschlussdokumentation

Qualifikation Gepriifter Aus- und Weiterbildungs- Bachelor of Arts Wirtschaftspadagogik
padagoge IHK
Inhalte Lern- und entwicklungstheoretische Lern- und Qualifikationsziele (Kompetenzen)

Die Studierenden

o skizzieren die Entstehungsgeschichte der
Didaktik sowie deren klassische Modelle
und Konzepte.

e vergleichen lerntheoretische und
lernpsychologische Grundlagen der
Didaktik.

¢ bestimmen und kategorisieren
didaktische Meso-, Makro-, und Mikro-
methoden der beruflichen Bildung.

o klassifizieren und beurteilen traditionelle
und neue Medien.

e planen Lernsituationen aus dem Bereich
der beruflichen Bildung

e erproben ihr eigenes unterrichtliches
Handeln.

Lehrinhalte

e didaktische und fachdidaktische Theorien
und Konzepte

e Grundlagen des Lehrens und Lernens

e didaktische Entscheidungsfelder

e Unterrichtsmethoden in der wirtschafts-
beruflichen Bildung

e Planung und Bewertung didaktischen
Handelns
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Tabelle 6: Exemplarischer Vergleich einzelner Lehr- und Lerneinheiten der
Qualifizierungen auf DQR Niveaustufe 7 (Quelle: eigene Darstellung; DIHK 2010b;
Universitat Rostock 2016b)

Selektiver Vergleich — DQR Niveaustufe 7

Qualifikation Gepriifter Berufspadagoge IHK Master of Arts Wirtschaftspadagogik
Kompetenz- Kernprozesse der beruflichen Bildung Wirtschaftspadagogische Handlungsfelder
bereich kennen und gestalten kénnen
Modul Managementprozesse Betriebspadagogik und Innovationen
in der Beruflichen Bildung
Zeitumfang 150 Unterrichtsstunden Betriebspadagogik
= 112,5 Zeitstunden
e Prasenzzeit 56 Std.
¢ \/or- und Nachbereitung
der Prasenzzeit 70 Std.
e Prifungsvorbereitung/
Prufungsvorleistung/Prifung 54 Std.
Gesamtarbeitsaufwand 180 Std.
Innovationen in der Beruflichen Bildung
o Prasenzzeit 56 Std.
e \or- und Nachbereitung
der Prasenzzeit 90 Std.
e Prufungsvorbereitung/
Prafungsvorleistung/Prifung 34 Std.
Gesamtarbeitsaufwand 180 Std.
Inhalte Strategisches Management von Betriebspadagogik

Bildungsbereichen

e Strategische Managementprozesse

¢ Objekte des strategischen Managements
e Ebenen des strategischen Managements
e Strategisches Management

Strategische Planung von Bildungs-

produkten und Bildungsmarketing

¢ Das Unternehmen und dessen Umfeld

e Langfristige Unternehmensziele in
Strategieprozessen

e Bildungsangebote markt- und kunden-
gerecht

¢ Moderne Methoden und Techniken
in den jeweilig angebotenen Bildungspro-
zessen

Lern- und Qualifikationsziele (Kompetenzen)

Die Studierenden

e sind in der Lage, grundlegende Kennt-
nisse zur historisch-gesellschaftlichen
Entwicklung der betrieblichen Bildung zu
benennen.

e kennen und diskutieren Theorien und
Konzepte der betrieblichen Bildung bzw.
der Betriebspadagogik.

e |eiten Zusammenhange von Lernen und
Arbeiten in betrieblichen Lernprozessen
ab.

e erfassen, gestalten, analysieren und
bewerten betriebliche Lernprozesse.

e entwickeln fachliche und tberfachliche
Kompetenzen fur eine Tatigkeit im
Berufsfeld Betriebspadagogik.
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Selektiver Vergleich — DQR Niveaustufe 7

Qualifikation

Gepriifter Berufspadagoge IHK

Master of Arts Wirtschaftspadagogik

Inhalte

Management einschlieBlich Controlling

beruflicher und betrieblicher Bildungspro-

zesse in Unternehmen

e Managementkonzepte

¢ Aufgaben der Unternehmensfihrung

o Berufliche und betriebliche Bildungs-
prozesse

e Bildungscontrolling

e Bildungsstand und Bildungsbedarf

e Ziele des Bildungscontrollings

e Durchftihrung und Nachbereitung

e Lerntransfer

e Evaluationsprozess

e Instrumente zur Wirtschaftlichkeits-
prufung

e Controllinginstrumente

Qualitdtsmanagement

e QM-Systeme speziell auch fur Bildungs-
prozesse

e Dokumente zur Qualitatssicherung
fur Bildungsprozesse

¢ Implementierung und Zertifizierung
eines QM-Systems

e Kriterien fur die Qualitatssteigerung

¢ Qualitatssicherung

Mitarbeiterfiihrung, Personalmanagement

und Entwicklung der Teamleistung

e Modelle der Mitarbeiterftihrung

o Mitarbeiterfihrung praxisgerecht

e Zieldefinition und Zielvereinbarungs-
gesprache mit den Mitarbeitern

e Situationen zur Motivationsférderung von
Mitarbeitern

o Mitarbeiter entsprechend ihrer
Kompetenzen

e Teamentwicklung

e Teamzusammensetzung

e Teambildung

¢ Gruppendynamik

o Konfliktvermeidung und Konflikt-
bearbeitung

e Vorteile und Nachteile des Einsatzes von
freien und festen Mitarbeitern

e Personalbedarfsplanung

e \lorgaben des Arbeitsrechts

Lehrinhalte

e betriebliche Bildung und Betriebspadago-
gik in Vergangenheit und Gegenwart

e Konzepte zum Lernen und Arbeiten

e Aus- und Weiterbildung, Informelles
Lernen, Personal- und Organisations-
entwicklung

e Theorien, Konzepte und Methoden
betrieblichen Lernens

¢ Qualitatssicherung und Evaluation

e Lernformen und Lernorte

e betriebliche Bildungsforschung

Innovationen in der Beruflichen Bildung

Lern- und Qualifikationsziele (Kompetenzen)

Die Studierenden

e erwerben Kompetenzen hinsichtlich
der Gestaltung von Innovationen in der
beruflichen Bildung.

e sollen in die Lage versetzt werden, auf
unterschiedlichen Ebenen des Bildungs-
systems Innovationen zu initiieren, zu
begleiten und zu bewerten.

e sollen Konzepte der Internationalisierung
beruflicher Bildung und des Bildungs-
managements kennenlernen und um-
setzen konnen.

e entwickeln eigene, reflektierte Urteils-
fahigkeit beztglich Modernisierungs-
trends in der beruflichen Bildung.

o vertiefen berufsqualifizierende Fach-, Me-
thoden-, Sozial- und Personalkompetenz.

¢ entwickeln eigene und reflektierte
Diskussions- und Argumentationsfahigkeit.

Lehrinhalte

e Innovationsprozesse in der beruflichen
Bildung auf Meso-, Makro- und
Mikroebene

e Gestaltung, Steuerung und Evaluation
von Innovationsprozessen

e Modellversuchs-, Implementations-
und Transferforschung

e Schul-, Bildungs- und Innovations-
management

e Internationalisierung der beruflichen
Bildung
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Selektiver Vergleich — DQR Niveaustufe 7

Qualifikation Gepriifter Berufspadagoge IHK Master of Arts Wirtschaftspadagogik

Inhalte e Betriebsverfassungsgesetz/
Bundespersonalvertretungsgesetz

e Betriebsvereinbarung

o Allgemeines Gleichbehandlungsgesetz

e Jugendarbeitsschutzgesetz

e \ertragswesen

® \ertragsarten

e \ertrage

e Vertragsverhandlungen

Innovations- und Reorganisations-

management, Entwicklung neuer

strategischer Ansétze

e Bildungspolitische Aspekte der
Berufshildung

¢ Organisationsentwicklung

e Innovationen

e Innovationsférdernde Strukturen

¢ Moderationstechniken

o Kreativitatstechniken

e Forderliche Kooperations- und
Kommunikationsstrukturen im Rahmen
des Managements

¢ \/ernetzung unterschiedlicher Betriebs-
teile/Unternehmen/Bildungsanbieter
fur eine synergetische Umsetzung von
Bildungsangeboten

e Formen der Lernortkooperation und
-verbiinde

Finanzplanung unter Nutzung von

Forderprogrammen und Fordermitteln

e Forderprogramme

e Sozial bedingte Forderprogramme

e Strukturelle Férderprogramme

o Betriebliche Férderprogramme

e Beratungsbedarf zur Nutzung von
Forderprogrammen und -mitteln

e Beratungsangebote zur Nutzung von
Forderprogrammen und -mitteln

e Projektkonzept unter Beriicksichtigung
der Finanzierungsplanung gemaB der
jeweiligen Richtlinien
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Wird versucht, Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Qualifizierungsebenen, die im DQR auf
einer Stufe stehen, hinsichtlich ihrer Formalitat heraus zu filtern, fallt dies nicht leicht. Werden
die unterschiedlichen Module der berufspadagogischen Fortbildungen und der Studienmodule
der Hochschulen nebeneinander gelegt, wobei es sich in diesem Beitrag nur um einen ersten
groben Ansatz der moglichen Vergleiche handelt, kdnnen aber dennoch verschiedene Punkte
festgehalten werden: Es ist deutlich geworden, dass sich bereits die Beschreibungen der Lehr-
inhalte deutlich in ihrer Sprache unterscheiden und die einzelnen Lerneinheiten in der Fortbildung
zum Gepruften Aus- und Weiterpadagogen IHK sowie Gepriften Berufspadagogen IHK sich
wesentlich starker an Arbeitsprozessen und -ablaufen orientieren, wahrend die Modulinhalte
der Studiengange wissenschaftstheoretischer ausgelegt sind. Dennoch l&sst sich ebenfalls fest-
halten, dass partiell inhaltliche Teile durchaus gleichartig sind bzw. ahnlich formal aufgefihrt
werden, auch wenn sie aufgrund des Zeitumfangs unterschiedlich gewichtet sind.

5 Gelebte Durchldssigkeit durch Expertise in Anerkennung und
Anrechnung in beiden Systemen

2014 veroffentliche das BMBF eine Pressemitteilung mit dem Titel »Berufliche und akademische
Bildung sind gleichwertig« und verdeutlicht in ebendieser den bildungspolitischen Meilenstein,
der dadurch erreicht worden sei (BMBF 2014, 1). Andere Quellen erldutern, dass die prinzipielle
Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Abschlisse sachlich geboten ist und sich hin-
reichend begriinden lasst (vgl. WeiB 2012, 45). Dies facht die Diskussion Uber die Gleichwer-
tigkeit von allgemeiner, beruflicher und hochschulischer Bildung weiter an. Diese Debatte wird
insbesondere durch die Stufen-Charakteristik des DQRs impliziert. Das Weiterkommen von einer
Stufe in die Nachste gleicht einer Hierarche und suggeriert stetigen Kompetenzzuwachs. Was
der DQR allerdings nicht impliziert, ist die Durchléssigkeit zwischen den einzelnen Stufen ins-
besondere bzgl. der Dichotomie zwischen akademischer und beruflicher Bildung. Dies bedeutet,
dass ein Weiterkommen auf den Stufen nicht automatisch dadurch gelingt, dass die darunter-
liegende Stufe erreicht worden ist. Ein beruflich qualifizierter Geprufter Aus- und Weiter-
bildungspadagoge IHK, der sich aufgrund seiner IHK-Qualifizierung auf der DQR Niveaustufe 6
befindet, gleichwertig einem Bachelorabschluss, kann nicht automatisch die Stufe 7 erreichen,
indem er ein Masterstudium an der Universitat absolviert. Dem Betroffenen fehlt hierftr u.U.
die Hochschulzugangsberechtigung, die er zunachst nachweisen misste, um dann das Bache-
lorstudium beginnen zu kénnen. Auf diesem Weg wiirde er eine weitere Qualifizierung auf der
Niveaustufe 6 des DQRs durchlaufen.

GleichermaBen verhalt es sich mit einem berufspraktisch qualifizierten Gepriiften Berufspada-
gogen IHK, der bereits die Niveaustufe 7 des DQRs erreicht hat. Auch diese Person wiirde nicht
hirdenlos fur ein Bachelorstudium zugelassen werden, obwohl dieses unter der bereits erreichten
Niveaustufe liegt. An diesen Punkt kntpft die Diskussion Uber die ,Gleichwertigkeit und Gleich-
artigkeit” an, die nach und nach an der Aussagekraft und Praktikabilitdt des DQRs zweifeln I&sst.
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Die starke Trennung zwischen der akademischen und beruflichen Bildung liegt schlieBlich in
den »divergenten Bildungskulturen, Organisationsformen und Zertifizierungssystemen« begrin-
det (Euler/Servering 2015, 3). Bereits 2009 gab es von der Kultusministerkonferenz den Beschluss
zum »Hochschulzugang fur beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung, die die in den auf Landerebene existierenden Landeshochschulgesetzen verein-
barten Anerkennungsregelungen vereinfachen sollten (Kultusministerkonferenz 2009, 1). Ein
Vergleich der Landeshochschulgesetze im Rahmen des BMBF-Projektes bwp-kom? hinsichtlich
der Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung und der Anrechnung au-
Berhochschulisch erworbener Kompetenzen bezogen auf berufspadagogische Zielgruppen hat
ergeben, dass es verfahrenstechnisch nach wie vor groBe Unterschiede zwischen den Bundes-
landern gibt (vgl. Universitat Rostock 2015). »Der Zugang fur Berufstatige ist nach wie vor durch
die Prioritat des Erststudiums erschwert. [...] Nachtrégliche Anerkennung und Anrechnung von
Kompetenzen ist auf Ausnahmefalle beschrankt« (Faulstich/Oswald 2010, 20). Es fehlen im
konkreten Fall individuelle ,Uberbriickungsprogramme’, denn selbst »wenn diese Bildungsgange
als gleichwertig erachtet werden kénnen, sind die Wissensarten und AbschlUsse keineswegs
gleichartig« (Wanken/Schleiff 2012, 2). Deshalb sollten zunehmend Experten hinzugezogen
bzw. ausgebildet werden, die tber weitreichende Kenntnisse hinsichtlich der Kriterien der for-
malen berufspadagogischen Bildungsabschlisse verfligen. Diese Experten sollten sowohl im be-
rufshildenden aber auch akademischen Bereich anséssig sein und somit Anerkennungs- und
Anrechnungsfragen klaren kénnen — im Idealfall sogar in bipolarer Ausrichtung und mit einander
vernetzt. Dies wirde dann auch dazu fihren, dass der Weg zu pauschalen und somit allge-
meingultigen Prifungs-, Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren fir bestimmte Abschltsse
(wie z.B. auch Geprufter Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK oder Gepriifter Berufspadagoge
IHK) verstarkt geebnet ware.

Auch der Anerkennung bzw. Anrechnung non-formal und informell erworbener Kompetenzen
sollte prozessual, organisational, personal und instrumental mehr Gewicht gegeben werden,
um so die vielfaltigen Berufserfahrungen der beruflich Qualifizierten als Zielgruppen von aka-
demischer aber auch beruflicher Bildung zunehmend wertzuschatzen und wirdigen zu kénnen.
Hierfur sollten auch verstarkt bereits vorhandene Tools besser genutzt werden. In der BMBF-
Initiative » ANKOM — Ubergédnge von der beruflichen in die hochschulische Bildung« wurden in
zahlreichen Projekten bspw. MaBnahmen und Modelle fur den Studieneinstieg und die Stu-
diengestaltung fur beruflich Qualifizierte entwickelt (vgl. BIBB 20164, 1). So wurden u.a. die
»Portfolioanalyse, Mentoring- und Coaching-Programme, zielgruppenspezifische Sprechstunden,
Self-Assessment-Tools und Orientierungsvideos flr Studieninteressierte« im Rahmen der Initiative
erprobt (ebd.).

6 Fazit

Entgegen der aktuellen Debatten um Niveaustufen im DQR sollten vielmehr Entwicklungen for-
ciert werden hin zur Frage, welche Art der Bildung die Arbeitsprobleme sowie -herausforderun-
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gen des jeweiligen Berufsbildungspersonals am besten |6st. Daftir werden problemorientierte
berufspraktische als auch wissenschaftstheoretische Bildungsangebote und -strukturen benétigt,
die vom Berufshildungspersonal gleichermaBen in Anspruch genommen werden sollten bzw.
kénnen. Die Teilnahme an eben diesen Qualifizierungs-/Professionalisierungswegen sollte wie-
derum Uber individuelle sowie pauschale Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren be- bzw.
gefordert werden, die somit die wechselseitige (!) Durchléssigkeit einschldgig und nachhaltig
erhdhen.

Die historisch gewachsene Dichotomie zwischen beruflicher und akademischer Bildung ist hier-
bei, teils zusatzlich negativ beeinflusst durch Entwicklungen bzgl. des Bologna-Prozesses, zu-
nehmend hinderlich — bspw. fr das (lber-)betriebliche Berufsbildungspersonal, das sich aka-
demisch weiter professionalisieren mochte, um nicht zuletzt ebenfalls das Berufsschullehramt
bekleiden zu kénnen. Die starke systemische Sicht und die Orientierung an formalen Quali-
fizierungswegen sowie die Einsortierung der unterschiedlichen Abschlisse in den DQR sind bis-
lang nicht zielfuhrend. Es zeigen sich Barrieren insbesondere in (noch vorherrschenden) oft in-
transparenten und ineffizienten Priifungs-, Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren. Dem-
nach sollte eine partielle Abkehr von der oft sehr starren Verordnungs- bzw. Stufensicht verfolgt
werden und eine starkere Beachtung auch von non-formal sowie informell erworbener Kom-
petenzen die Anerkennungs- und Anrechnungsdebatten dominieren.

Weiterhin ist zu hinterfragen wie die Offnung fiir Quer- und Seiteneinsteiger in beide Systeme,
beruflich wie akademisch, verstarkt ermdglicht werden kann, um nicht nur Durchlassigkeit zu
schaffen, sondern auch einem partiellen berufspadagogischen Fachkraftemangel vorbeugen zu
kénnen. Hierbei geht es eben nicht nur um die Richtung ,Von der Ausbilder-Eignungsverordnung
zum berufs-/wirtschaftspadagogischen Studium’. Auch bzgl. der gegenlaufigen Richtung sollte
(angehendem) Berufsbildungspersonal ermoglicht werden, akademische Bildung bzw. Bildungs-
anteile in der beruflichen Bildung effizienter anerkennen/anrechnen zu lassen. Dies spielt bspw.
dann eine Rolle, wenn ein berufs- oder wirtschaftspadagogisches Studium trotz erfolgreich ab-
gelegter Module nicht erfolgreich abgeschlossen wurde bzw. bewusst mit der Qualifizierungs-
stufe Bachelor beendet wird und dann Bildungsangebote der beruflichen Fort- und Weiterbil-
dung angestrebt werden bzw. diese als Fortfiihrung der ,berufspadagogischen Karriere’ Sinn
machen. Auf diese Weise waren z.B. Studienabbrecher auch in der Lage, ihre erworbenen Kom-
petenzen transparent zu machen und diese auf neue, andere Qualifizierungsebenen anrechnen
lassen zu kénnen — ohne den ,Verlust' bereits erworbener formaler (Teil-)Qualifikationen.
Dieser Beitrag soll zusammengefasst einmal mehr betonen, dass es auch im Kontext durch-
lassiger, berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifizierungsebenen Ziel sein sollte, die starre
Trennung zwischen beruflicher und akademischer Bildung aufzuheben bzw. verstarkt systemische
Verzahnungen zu debattieren, dieses v.a. mit wechselseitigen spezifischen Anerkennungs- und
Anrechnungsverfahren fir die ,Zielgruppe Berufsbildungspersonal’. Somit kann ,reale Durch-
lassigkeit” an berufsbildenden als auch akademischen Einrichtungen gelebt bzw. ermdéglicht
werden, was letztlich die sehr individualisierten Professionalisierungswege des Berufsbildungs-
personals in Zeiten berufspadagogischen Fachkraftemangels befordert.
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1 Einleitung

Versteht sich Ausbildung als Prozess, so lasst sich samtliches Berufsbildungspersonal als Begleiter
dieses Prozesses beschreiben. Neben neuen Ausbildungsordnungen und Novellierungen von
Ausbildungsberufen wirken auch Megatrends wie die Globalisierung, Internationalisierung, Mi-
gration, Digitalisierung usw. auf die Arbeit mit Auszubildenden ein. Daher ergeben sich neue
Herausforderungen fur die Akteure in der Berufsbildung — hierbei v.a. auch fir (Uber-)betrieb-
liches Berufsbildungspersonal im Kontext der jeweiligen organisationalen Identitat. Auch bil-
dungspolitische und gesellschaftliche Entwicklungen wie Interkulturalitat, Kooperationen mit
anderen Unternehmen bzw. Verbundausbildung, Berufsfriihorientierung etc. fiihren zu stetigen
Anpassungen der Anforderungsprofile (vgl. Bahl/Diettrich 2008, 1ff.). Daher gilt es, zu unter-
suchen, wer Uberhaupt in der beruflichen Bildung als (tber-)betriebliches Bildungspersonal ar-
beitet.

Mit einem Blick in die Vergangenheit soll bildungs-/berufsbiografisch ermittelt werden, welche
Bildungswege bzw. Karrierepfade zur Tatigkeit als (Uber-)betriebliches Berufsbildungspersonal
flhren. Dies dient idealtypisch zur besseren Ausdifferenzierung der Zielgruppe und gibt Hinweise
darauf, ob es sich um teils homogene oder heterogene Voraussetzungen handelt, die einen Ar-
beitnehmer dazu befahigen bspw. als Ausbilder zu arbeiten. Neben der Untersuchung der Bil-
dungs-/Berufsbiografien sollte auch der Berufsalltag des (Uber-)betrieblichen Berufsbildungs-
personals analysiert werden, um genauere Aussagen Uber die Herausforderungen in den un-
terschiedlichen Arbeitswelten zu treffen.

Mit dem Blick in die Gegenwart lasst sich ermitteln, welche Rollen das (Uber-)betriebliche Be-
rufsbildungspersonal im beruflichen Alltag einnehmen muss, um einer umfassenden Ausbildung
im dualen System gerecht zu werden (vgl. ebd.). Neben den Berufsbiografien und den Berufs-
alltagen liegt ein weiteres Interesse in der Weiterqualifizierung des (Uber-)betrieblichen Berufs-
bildungspersonals. Hier stellt sich die Frage, welche Bedarfe existieren, um passgenaue Angebote
zu entwickeln bzw. Personalentwicklungsstrategien davon abzuleiten.

In die Zukunft geschaut, bedeutet dies, dass fur eine Professionalisierung des (Uber-)betrieblichen
Berufsbildungspersonals nicht nur die Betrachtung der geforderten Qualifikationen wie bspw.
die Ausbildereignung, sondern eben auch der moglichst umfassend untersuchte bildungs- bzw.
berufsbiografische Hintergrund und der Arbeitsalltag mit einbezogen werden mussen.

Im Folgenden dienen sehr komprimierte Einblicke in drei studentische Forschungsberichte des
Seminars »Berufsbildungsforschung« am Lehrstuhl fiir Wirtschafts- und Griindungspadagogik
der Universitat Rostock im Wintersemester 2013/14 dazu, die oben aufgefiihrten Themenbe-
reiche ,Biografie’ (Vergangenheit), ,Berufsalltag’ (Gegenwart) und ,Professionalisierung’ (Zukunft)
im Kontext von (Uber-)betrieblichem Berufsbildungspersonal skizzenhaft zu diskutieren.
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2 Untersuchung von Berufsbiografien (iiber-)betrieblichen
Berufsbildungspersonals in Mecklenburg-Vorpommern'

Vor dem Hintergrund der groBen Heterogenitat der Zielgruppe (vgl. Bahl/Grollmann/Gross 2008,
15), besteht im Hinblick auf die Bildungs- und Berufsbiografien des (lber-)betrieblichen Berufs-
bildungspersonals groBer Forschungsbedarf. Als Arbeitsdefinition wurde in der studentischen
Forschungsarbeit die zu untersuchende Verzahnung von Bildungs- und Berufsphasen als »Dar-
stellung der Lebensgeschichte eines Menschen hinsichtlich des beruflichen Werdegangs« be-
schrieben (Universitat Rostock 2014a).

Rahmende Forschungsdesiderate bzgl. des Themas ,(biografieorientierte) Professionalisierung
des (Uber-)betrieblichen Bildungspersonals’ lassen sich aus einigen Studien der Berufsbildungs-
forschung ableiten. Die Kompetenzen und die Professionalisierung stehen seit mehreren Jahren
verstarkt im Vordergrund von Debatten zum Berufsbildungspersonal (vgl. Diettrich 2009, 1).
Zudem wird auch die Verzahnung von fachlichem und (berufs-)padagogischem Wissen vermehrt
behandelt (vgl. Bahl/Grollmann/Gross 2008, 15). Auch wenn in den letzten Jahren somit partiell
in diesem Bereich geforscht wurde, liegen noch zu wenige qualitative und quantitative For-
schungsergebnisse vor, die auf die Untersuchung des (liber-)betrieblichen Berufsbildungsperso-
nals abzielten (vgl. Diettrich 2009, 8). Dieses war u.a. Anlass fir die Durchfiihrung der hier be-
schriebenen explorativen studentischen Studie zu Biografien des (liber-)betrieblichen Bildungs-
personals.

Um die Zielgruppe einzugrenzen, lag der Fokus der explorativen Forschungsstudie zunachst auf
der Untersuchung des betrieblichen sowie auch auBerschulischen/tberbetrieblichen Berufsbil-
dungspersonals. Jedoch lasst sich diese Gruppe (bzw. diese Gruppen) nicht eindeutig als typo-
logisierbare Akteure in der beruflichen Bildung differenzieren.

Das betriebliche Berufsbildungspersonal kann je nach GroBe des Unternehmens variieren. Grund-
satzlich besteht es aus dem Ausbildungsleiter, dem haupt-/nebenamtlichen Ausbilder und der
ausbildenden Fachkraft. In kleinen und mittleren Unternehmen kénnen diese Rollen auch von
ein und derselben Person eingenommen werden. Ein formal deklarierter Ausbilder muss laut
BBIG (vgl. §14 (1) Nr. 1) personlich geeignet sein, damit das Unternehmen einen Auszubildenden
einstellen darf und ist daftr verantwortlich, dass die berufliche Handlungsfahigkeit wahrend
der Ausbildung vermittelt wird. Hierbei sind formal keine besonders tiefgreifenden arbeitspa-
dagogischen Qualifikationen erforderlich. Der Ausbilder muss personlich und fachlich geeignet
sein, denn er organisiert die Ausbildung und legt als Mindestqualifikation die Ausbildereignung
ab. Nach der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) muss er die Ausbildungsvoraussetzungen
prifen und bei der Einstellung von Auszubildenden mitwirken, die Ausbildung planen, vorbe-
reiten, durchftihren und abschlieBen (vgl. BMBF 2009a).

! Dieser Teil des Beitrags bezieht sich zu groBen Teilen auf den studentischen Forschungsbericht zum Thema »Bio-
grafien von Bildungspersonal in Mecklenburg-Vorpommern« (vgl. Universitat Rostock 2014a).
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Die ausbildende Fachkraft besitzt neben der personlichen v.a. die fachliche Eignung. Obwohl
sie verschiedene Rollen wahrend der Ausbildung, z. B. die des Kollegen, des Vorgesetzten, des
Erziehers, des Ausbilders und der Fachkraft erfllen muss, ist im Gegensatz zum formal verant-
wortlichen Ausbilder (AEVO) haufig keine arbeitspadagogische Qualifikation vorhanden (vgl.
BMBF 2015, 71f.).

Zu dem auBerschulischen/iberbetrieblichen Berufsbildungspersonal, z.B. in Bildungsdienstleis-
tern, zéhlen u.a. Ausbilder, sozialpddagogisches Fachpersonal sowie Stltzlehrer, die in ihren Ar-
beitsbereichen oft ahnliche padagogische Handlungsformen bzw. Prozesse innehaben wie be-
triebspadagogische oder auch berufsschulische Akteure. Differenzierungen gibt es hinsichtlich
des Fachwissens und der Kompetenzbereiche. Uberbetriebliche Ausbilder erwerben haufig im
Rahmen des Meisterabschlusses oder durch andere arbeitspadagogische Qualifikationen, bspw.
durch die Ausbildereignung, den Gepruften Aus- und Weiterbildungspadagogen IHK oder den
Gepruften Berufspadagogen IHK, einen padagogisch bzw. didaktisch-methodischen ,Werk-
zeugkasten’, um die Auszubildenden im Laufe ihrer Ausbildung zur beruflichen Handlungskom-
petenz zu befahigen. Dahingegen verfiigen Stutzlehrer Uber ein abgeschlossenes Lehramtsstu-
dium und sind v.a. Experten fur das Vermitteln von Fachwissen, um die Auszubildenden fach-
bezogen tiefer greifend zu unterstiitzen. Sozialpddagogische Fachkrafte erhalten dagegen ent-
weder Uber ein Studium der Sozialpddagogik oder durch eine Ausbildung als staatlich anerkannte
Erzieher ihre notige Qualifikation fir den Umgang mit Auszubildenden, um sie bei eher fach-
fremden Problemen sozialpadagogisch zu betreuen (vgl. Diettrich 2009, 8).

Die explorative Forschungsstudie konzentrierte sich nach Analyse der Heterogenitat und an-
schlieBender Eingrenzung des Berufsbildungspersonals auf die Untersuchung von Berufsbio-
grafien von betrieblichen Ausbildungsleitern. Nachfolgend sollen dementsprechend der For-
schungsprozess sowie die -ergebnisse stark komprimiert vorgestellt werden.

2.1 Untersuchungsgegenstand und -methode

Die Forschungsfragen, welche den Rahmen der explorativen Studie stellten, waren folgende:
Wie sehen typische berufliche Werdegénge von betrieblichem
Ausbildungsleitungspersonal aus?

sowie
Unterscheidet sich der berufliche Werdegang ménnlicher Ausbildungsleiter
von dem weiblicher Ausbildungsleiterinnen?

Hierzu wurden verschiedene Probanden interviewt, die zum Zeitpunkt der Befragung als Aus-
bildungsleiter tatig waren. Insbesondere wurde betrachtet, inwieweit sich die Bildungs-/Berufs-
biografien von mannlichen und weiblichen Ausbildungsleitern in Mecklenburg-Vorpommern
unterscheiden. Da im Forschungsfeld des (Uber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals erst we-
nige Daten vorliegen und das Thema sehr facettenreich ist, bot es sich an, eine qualitative Be-
fragung durchzufthren (vgl. Bahl et al. 2012, 6). Die Biografieorientiertheit der Studie und die
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damit verbundenen variierenden, individuellen zu untersuchenden Lebensabschnittsphasen der
betreffenden Personengruppen unterstitzten diese Entscheidung. Quantitative Untersuchungs-
methoden, wie beispielsweise standardisierte Fragebdgen waren diesbezlglich ungeeignet, da
diese Form der Erhebung nicht dem inhaltlichen Themenschwerpunkt gerecht wird (vgl.
Kluge/Kelle 2001, 213).

Forschungsmethodisch kam das teilstrukturierte, leitfadengesttitzte Interview zum Einsatz. Ge-
genuber einem stark durchstrukturierten Interview birgt diese Methode den Vorteil, dass es
keine Antwortvorgaben gibt. Der Interviewer hat die Moglichkeit offen ergédnzende Fragen zu
stellen, dem Thema zutrdgliche weiterfiihrende Perspektiven zu er6ffnen und sich dem Ge-
sprachsverlauf situationsadaquat anzupassen (vgl. Flick et al. 1995, 177).

Es wurden sechs Interviews mit aktiv tatigen Ausbildungsleitern verschiedener Wirtschaftszweige
durchgefiihrt. Um gute Vergleichsmoglichkeiten bzgl. der geschlechtsspezifischen Untersuchun-
gen der Werdegdnge zu erzielen, wurde auf ein ausgeglichenes Verhaltnis zwischen weiblichen
und mannlichen Interviewpartnern geachtet. In diesem Zusammenhang war in der Exploration
nicht nur die Branchenzugehdrigkeit der Unternehmen, sondern auch die Anzahl der Auszu-
bildenden unerheblich.

Vor Beginn der Interviews wurde ein Pretest mit unbeteiligten Personen durchgefthrt, in wel-
chem der erstellte Leitfaden durch die Forschungsgruppe erprobt und angepasst wurde. Somit
konnten Fehlerquellen vorab identifiziert, behoben und die ungefahre Dauer der zeitlichen In-
anspruchnahme ermittelt werden (vgl. Mayer 2013, 45f.).

Das leitfadengestutzte Interview gliederte sich in vier Teilabschnitte:

Im ersten Block wurden soziodemografische Daten zum Alter, dem Familienstand und zu eigenen
Kindern erhoben, um eine Vorstellung vom privaten Umfeld des Befragten zu erlangen.

Im zweiten Frageblock wurde der Interviewpartner gebeten, seinen beruflichen Werdegang
vom Schulabschluss bis zum Eintritt in das Unternehmen und Beginn der seitdem ausgetbten
Tatigkeit zu skizzieren. In diesem Zusammenhang wurde er aufgefordert, reflexiv die Stationen
seiner Biografie positiv bzw. negativ zu bewerten und dies zu kausalisieren. Zudem sollte er be-
ruflich pragende Ereignisse sowie positive und negative EinflUsse seiner Berufsbiografie schildern.
AbschlieBend stand die Frage nach der beruflichen Zukunft im Mittelpunkt, also der beruflichen
Planung der nachsten funf Jahre.

Im dritten Block zielten die Fragen auf die aktuelle berufliche Tatigkeit ab. Dies betraf u.a. die
Skizzierung des aktuellen Stellenprofils des Interviewten, der Branchenspezifika des Arbeitgebers
und der personalen Situation des Betriebs — v.a. um eine Vorstellung vom organisationalen Set-
ting des Unternehmens und dem Aufgabenumfang des Befragten zu erhalten.

Der vierte Block beschaftigte sich mit der Frage, was die interviewte Person an ihrer Biografie &n-
dern wirde, wenn dies moglich ware. Somit reflektierte der Befragte noch einmal das von ihm
Geschilderte, und es entstand die Maglichkeit, zusatzliche Details seiner Biografie zu erfahren.
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2.2 Ergebnisse und Auswertung

Bei der Auswertung der soziodemografischen Daten konnten unterschiedliche Altersstufen der
interviewten Probanden festgestellt werden, welche sich zwischen dem 35. bis 51. Lebensjahr
erstreckten. Vier Befragte waren verheiratet und hatten Kinder. Ein Interviewpartner lebte in
einer kinderlosen, jedoch festen Partnerschaft, ein weiterer Teilnehmer war ledig und hatte
ebenfalls keine Kinder. Um die beruflichen Werdegange differenziert zu skizzieren, wurden die
vorhandenen Interviewdaten u.a. geschlechtergetrennt zusammengefasst.

Biografien mannlichen Ausbildungsleitungspersonals

In den schulischen Laufbahnen der ménnlichen Ausbildungsleiter konnten Ahnlichkeiten fest-
gestellt werden. Abschlisse wurden entweder an der Realschule bzw. polytechnischen Ober-
schule erworben. Daraufhin absolvierten zwei von ihnen eine Maschinenbauausbildung mit in-
tegriertem Abitur. Der dritte Ausbildungsleiter besuchte nach seiner mittleren Reife ein Wirt-
schaftsgymnasium, welches er mit dem Gymnasialabschluss beendete. AnschlieBend absolvierte
auch dieser eine Berufsausbildung. Nach der schulischen Bildung sowie Erstausbildung haben
sich differenzierte Qualifizierungswege herauskristallisiert. Ein Bildungs-/Berufsweg fuhrte tUber
die berufliche Fortbildung zum Meister, ein anderer Uber eine Qualifizierungsstelle als Trainee
mit anschlieBendem dualem Studium und Masterabschluss und ein dritter direkt Giber ein Hoch-
schulstudium.

Bzgl. der Frage, ob padagogische Qualifikationen notwendig waren, um als Ausbildungsleiter
im jeweiligen Unternehmen tatig zu werden, antworteten die drei Interviewten partiell unter-
schiedlich. Ein Ausbildungsleiter erwarb wéhrend seines Hochschulstudiums parallel die Aus-
bildereignung nach AEVO, die jedoch in seinem Unternehmen keine Voraussetzung fur die Stelle
darstellte. Der zweite Ausbildungsleiter hatte bereits wahrend seiner Ausbildung in Teilbereichen
des Personalwesens gearbeitet. AnschlieBend hatte er eine Traineestelle im Personalcontrolling
Gbernommen. Seine folgende Anstellung in einer Steuerberatung, mit nachtraglichem Bache-
lor- und Masterabschluss, erforderte aus seiner Sicht keine weiteren padagogischen Qualifika-
tionen, um seine Tatigkeit als Ausbildungsleiter auszutiben. Beim dritten Ausbildungsleiter fihrte
zunéachst eine partielle Arbeitsunfahigkeit zur Ausbildertatigkeit. Mit der Qualifizierung zur Aus-
bildereignung und der Aufstiegsfortbildung zum Gepruften Berufspadagogen IHK erlangte
dieser die arbeits- und berufspadagogischen Qualifikationen fur die Stelle.

Ergebnisse der explorativen Studie zeigten auf, dass zwei der drei Ausbildungsleiter mehr or-
ganisatorische Aufgaben austiben und weniger im Ausbildungsprozess bspw. als Unterweiser
aktiv sind. Nur ein Ausbildungsleiter war hauptséchlich im praxisnahen Bereich als Lehrausbilder
tatig. Ein Konsens bestand bei der Frage nach der zuktnftigen Planung. Alle waren zufrieden
mit ihrer Fihrungsposition als Ausbildungsleiter und planten diese in den néachsten finf Jahren
weiterhin innezuhaben. Es konnte festgestellt werden, dass die Bildungs-/Berufsbiografien der
mannlichen Interviewteilnehmer im sekundaren Bildungsverlauf, also bei der Berufsausbildung,
eine groBe Ahnlichkeit aufwiesen. Im tertidren Bildungsbereich sowie bei berufsbildenden Fort-
und Weiterbildungen, traten demgegentber teils unterschiedliche Professionalisierungswege

94



hervor. Die mannlichen Ausbildungsleiter hatten sich durch berufliche Umstande, wie dem
Fehlen oder Ausscheiden des vorherigen Ausbildungsleiters bzw. durch eine unerwartete Be-
rufsunfahigkeit fur die Position des Ausbildungsleiters entschieden.

Biografien weiblichen Ausbildungsleitungspersonals

In den Ergebnissen aus den vier Interviewbldcken bzgl. der Ausbildungsleiterinnen lassen sich
Unterschiede zu den Antworten der mannlichen Ausbildungsleiter beobachten. Homogenitat
herrscht beim Schulabschluss Abitur und bei der Aufnahme eines Hochschulstudiums. Dieses
beendeten zwei der drei Ausbildungsleiterinnen erfolgreich. Eine Berufsausbildung zuséatzlich
zum Studium absolvierten ebenso zwei der drei Befragten. Die Wege zur Ausbildungsleitung
waren bei den drei Interviewten verschieden. So absolvierte eine der drei Interviewten ein pa-
dagogisches Studium sowie Praktika im Personalbereich. Durch eine Beférderung erhielt sie die
Fuhrungsposition in der Personalleitung respektive Ausbildungsleitung. Eine arbeitspadagogische
Weiterqualifizierung, bspw. das Ablegen der Ausbildereignung, fand in diesem Fall nicht statt.
Die zweite Interviewte qualifizierte sich im Unternehmen zur Ausbilderin und Fachunterweiserin.
Nach einer mehrjahrigen Tatigkeit in diesem Sektor wurde sie zur Ausbildungsleiterin befordert.
Fur die Tatigkeit als Ausbilderin legte sie die Ausbildereignung ab. Nach dem Abbruch eines
Studiums arbeitete die dritte Ausbildungsleiterin in einem Unternehmen ebenfalls zunachst als
Ausbilderin mit AEVO. Auch sie erhielt durch eine Beférderung die Position als Ausbildungslei-
tung. Der geringe Anteil an padagogischer Alltagspraxis glich bei den weiblichen Befragten dem
der mannlichen Ausbildungsleiter. Die Interviewten begrtindeten dies mit dem hohen organi-
satorischen Aufwand ihrer Tatigkeit. Lediglich eine Ausbildungsleiterin war in ihrer Position des
Ofteren mit praktischen Téatigkeiten, also direkt mit einer Durchfiihrung einer Unterweisung,
betraut.

Zwischenfazit

Trotz des sehr explorativen Charakters der studentischen Forschungsstudie und der geringen
Anzahl an Befragten konnten durchaus interessante Ergebnisse bzgl. von biografischen Merk-
malsauspragen von betrieblichen Ausbildungsleitern und -leiterinnen generiert werden. Bzgl.
der Forschungsfragen ,Wie sehen typische berufliche Werdegange von Ausbildungsleitungs-
personal aus?’ sowie ,Unterscheidet sich der berufliche Werdegang mannlicher Ausbildungsleiter
von dem weiblicher Ausbildungsleiterinnen?’ konnte eine durchaus beachtliche Datenbasis er-
fasst und in ersten Schritten ausgewertet werden.

So sind die Ergebnisse, dass die mannlichen Probanden vielmehr zufallig in die Position des Aus-
bilders/Ausbildungsleiters gelangten, wahrend die drei weiblichen Interviewteilnehmerinnen
zwar sehr unterschiedliche Qualifizierungswege hatten, sich aber dennoch eher sehr bewusst
fur den Werdegang zur Ausbilderin und weiterfiihrend zur Ausbildungsleitung entschieden,
Ausgangspunkt fur weitere Forschungsdesiderate.

Der Forschungsbericht dieser explorativen studentischen Forschungsarbeit zeigt im kleinen Rah-
men auf, dass unterschiedliche Berufs- bzw. Bildungsbiografien von Bildungspersonal existieren
und viel tiefgreifender analysiert werden mussen. Die studentische Studie weist in ersten An-
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sdtzen zudem aus, dass trotz teils sehr verschiedener Bildungs-/Karrierewege des (tber-)betrieb-
lichen Bildungspersonals durchaus auch Parallelen vorhanden sind, welche eine biografische Ty-
pologisierung durchaus als méglich erachten.

Neben bildungs- und berufsbiografischen Hintergriinden spielt auch der Arbeits- und Berufsalltag
zur Zielgruppenbeschreibung eine groBe Rolle. Aufgrund dessen wurden im zweiten Forschungs-
bericht die Herausforderungen im Arbeitsalltag von Berufsbildungspersonal naher analysiert,
was im folgenden Punkt in komprimierter Form beschrieben wird.

3 Untersuchung des Berufsalltags von (liber-)betrieblichem
Berufsbildungspersonal in Mecklenburg-Vorpommern?

Es existieren derzeit noch sehr wenig Erkenntnisse tber den Arbeits- bzw. Berufsalltag von
(Uber-)betrieblichem Bildungspersonal. Dies resultiert u.a. auch aus der Tatsache eines sehr hete-
rogenen Personenkreises, der mit den facettenreichen Aufgaben von Berufsbildung betraut ist
(vgl. Uimer/WeiB/Zéller 2012, 7). Diese explorative studentische Forschungsstudie konzentrierte
sich nach Analyse der Heterogenitat und anschlieBender Eingrenzung des Berufsbildungsper-
sonals auf die Untersuchung von Berufsalltagen von betrieblichem Ausbildungspersonal.

An das betriebliche Berufsbildungspersonal werden hohe Anforderungen gestellt und es wird
u.a. an der Qualitat der Ausbildung und den Ausbildungsabschlissen gemessen. Neben der
Verantwortung fir den tagtdglichen betrieblichen Lern- und Integrationsprozess der Auszubil-
denden innerhalb des Unternehmens muss sich das betriebliche Ausbildungspersonal auch stetig
weiterbilden bzw. professionalisieren, um eine qualifizierte und anspruchsvolle Ausbildung in
sich stetig verdndernden Rahmenbedingungen zu gewdhrleisten (vgl. Bahl et al. 2009, 2). So
ist bspw. die Bedeutung von fachtibergreifenden Kompetenzen in den vergangenen Jahren ge-
wachsen und auch die heterogener werdende Zielgruppe der Auszubildenden tragt zu einem
gestiegenen Anforderungsprofil bei. Hinsichtlich ihrer Altersstruktur, ihrer Bildungshintergriinde
sowie ihrer kulturellen Herkunft ist diese Zielgruppe zunehmend heterogen. Dies bedingt eine
wesentlich individuellere Ausbildungsgestaltung seitens der Verantwortlichen. Auch die Erwar-
tungen der Unternehmen(-sleitungen) an die Qualitat der Ausbildung als Arbeitgeberattrakti-
vitdtsmerkmal und ihre Funktion als Instrument der Nachwuchskraftesicherung sind gestiegen
(vgl. Brater/Wagner 2008, 5f.). Dies erfordert u.a. eine entsprechend flexible Anpassung der
didaktisch-methodischen und padagogischen alltaglichen Ausbildungsgestaltung (vgl. Bahl/Diet-
trich 2008, 1). Auch der demografische Wandel und die damit einhergehende sinkende Anzahl
an geeigneten Bewerbern haben weiterfiihrend einen Einfluss.

Zwischenrestimierend befindet sich das betriebliche Ausbildungspersonal tagtaglich haufig in

2 Dieser Teil des Beitrags bezieht sich zu groBen Teilen auf den studentischen Forschungsbericht zum Thema »Be-
ruflicher Alltag von Berufsbildungspersonal in Mecklenburg-Vorpommern« (Universitat Rostock 2014b).
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einem stetigen Spannungsfeld zwischen den verschiedenen Interessen der Unternehmensleitung,
der Auszubildenden, des Gesetzgebers oder auch der ,betrieblichen Umwelt’. Dies fuhrt zur fol-
genden Forschungsfrage:
(Inwieweit) Wirken sich verdndernde interne (v.a. Auszubildende, Unternehmensleitung, be-
triebliche Gesamtsituation) und/oder externe (v.a. Gesetzgeber, ,betriebliche Umwelt’) Rah-
menbedingungen bzw. Anforderungen auf den beruflichen Alltag des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals aus?

U.a. um eine mogliche Vergleichbarkeit der Befragungsergebnisse zu gewahrleisten, wurde die
Zielgruppe auf betriebliche Ausbilder fur kaufmannisch-verwaltende Ausbildungsberufe in Meck-
lenburg-Vorpommern ansassiger Unternehmen eingeschrénkt und fiinf Thesen von der For-
schungsfrage abgeleitet:

Fokusthesen:

1. Auszubildende von heute stellen fiir den Betrieb/das Ausbildungspersonal tagtéglich eine
Zielgruppe mit unvereinbarer Heterogenitét dar.

2. Das betriebliche Berufsbildungspersonal muss im Berufsalltag zunehmend multiple Rollen in
der Ausbildungspraxis einnehmen.

3. Externe (bspw. gesetzliche) und interne (betriebliche) Rahmenbedingungen sind partiell ne-
gative Einflussfaktoren fiir den Ausbildungsprozess bzw. den Ausbilderalltag.

Erganzende Forschungsthesen:
4. Lernorte in der dualen Ausbildung existieren eher neben- anstatt miteinander.
5. In Mecklenburg-Vorpommern bedingen landliche Rdume eine Zentralisation der Ausbildung.

3.1 Untersuchungsgegenstand und -methode

Bzgl. der Prézisierung des Forschungsziels wurde als Erhebungsinstrument ein teilstandardisierter
Fragebogen als quantitative Forschungsmethode ausgewahlt. Dabei wurde ein deduktives Vor-
gehen zugrunde gelegt. Das bedeutete, dass auf Basis der zuvor entwickelten Thesen eine Vor-
hersage getroffen wurde, welche durch gezielte Fragen im Erhebungsbogen verifiziert bzw. fal-
sifiziert werden konnte. Der Fragebogen enthielt 36 sowohl offene als auch geschlossene Fra-
gen.

Aufgrund des noch relativ geringen Forschungsstands wurden zu einem GroBteil offene Fragen
gestellt. Ziel war es in diesem Falle auch, neben dem thesentberprifenden Aspekt, im Rahmen
der sehr begrenzten studentischen Forschungsarbeit auch neue Erkenntnisse Uber den berufli-
chen Alltag des Berufsbildungspersonals zu gewinnen und die Teilnehmer nicht durch zu viele
bereits vorgegebene Antworten in ihrer Meinung zu beeinflussen.

Die geschlossenen Fragen dienten v.a. der Abfrage soziodemografischer Daten der Teilnehmer.
Zudem wurden hier auch Fragen gestellt, die auf die Bewertung der Arbeitszufriedenheit bzgl.
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des (moglichen) Umgangs mit bestimmten alltaglichen Ausbildungssituationen bzw. -heraus-
forderungen im Kontext betriebsinterner/-externer Einfllsse abzielten.
Insgesamt umfasste der Erhebungsbogen die folgenden sechs Themenbereiche:

e Angaben zur Person,

¢ Informationen zu Beruf und Tatigkeit,

e Beruflicher Ausbildungsalltag,

e Auszubildende,

e Ausbildungssituation in Mecklenburg-Vorpommern,

e Betriebliche Ausbildung in der Zukunft.

Wie oben bereits erwdhnt, wurde die zu untersuchende Zielgruppe eingegrenzt, um eine mog-
lichst gute Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erreichen. Im Fokus der Forschung stand das be-
triebliche Ausbildungspersonal in kaufmannisch-verwaltenden Berufen in Mecklenburg-Vor-
pommern. Des Weiteren war die Unterscheidung in kleine, mittlere und groBe Unternehmen
bei der Bestimmung der Zielgruppe von Bedeutung, um durch die Unternehmensstruktur Rtick-
schlisse auf u.U. unterschiedliche Herausforderungen ziehen zu kénnen. AuBerdem war auch
der Standort des Betriebs relevant. Es wurde hier auf Unternehmen im Bundesland Mecklen-
burg-Vorpommern abgestellt, aber keine weitere tiefergreifend regionale Eingrenzung der Ziel-
gruppe vorgenommen.

Die Ergebnisse der zeitlich sehr begrenzten studentischen Forschungsarbeit mit eher explorativem
Charakter beruhen auf der Basis von leider nur zwolf betrieblichen Ausbildern (bzw. Unterneh-
men), die den Fragebogen vollstandig ausfullten. Insgesamt wurde der Fragebogen an 277 bzgl.
der Forschungsrelevanz eingegrenzte Unternehmen via E-Mail versandt. Dies entspricht einer
sehr geringen Rucklaufquote von weniger als finf Prozent. Konkrete Ursachen fur die geringe
Beteiligung konnten im Rahmen der Studie nicht aussagekraftig ermittelt werden. V.a. aber der
Faktor Zeit, welcher im Rahmen des Seminars Berufsbildungsforschung eine notwendige tief-
ergreifende multidimensionale Ansprache von moglichen Forschungsprobanden verhinderte,
kann als einer der Hauptgrtinde der geringen Riicklaufquote gewertet werden.

3.2 Ergebnisse und Auswertung

Hinsichtlich des Arbeits- und Berufsalltags lassen sich verschiedene Definitionen aufstellen. In
diesem Forschungsbericht wurde folgende Arbeitsdefinition durch das Forscherteam verwen-
det:

Der Berufsalltag des betrieblichen Ausbildungspersonals definiert dessen (un-)gleichférmigen
(Tages-)Ablauf hinsichtlich des Ausbildungsprozesses unter Ber(icksichtigung interner sowie ex-
terner Einflussfaktoren.

Im Kontext der Arbeitsdefinition waren die Tatigkeiten bzw. Tatigkeitsbereiche von betrieblichem
Ausbildungspersonal abzugrenzen, das heiBt die tatsachlich ausbildenden Tatigkeiten (i.S.v.
padagogischen Interaktionen mit den Auszubildenden sowie auch direkt ausbildungsrelevanten
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Tatigkeiten) von den nicht-ausbildenden Téatigkeiten (bspw. fachtbergreifende, administrative,
rein berufsfachliche Tatigkeiten). Hierbei spielte somit auch die Position des betrieblichen Bil-
dungspersonals eine Rolle — also Ausbildungsleiter, hauptamtlicher/-beruflicher Ausbilder, ne-
benamtlicher/-beruflicher Ausbilder oder ausbildende Fachkraft. Entsprechend wurden in der
Datenerhebung Fragen zu konkreten Ausbildungsaufgaben/-tatigkeiten sowie auch zur ,ge-
samtberuflichen Tatigkeit’ gestellt.

Berufsalltag haupt-/nebenberuflicher betrieblicher Ausbilder

Festzustellen war, dass nur zwei der Befragten hauptamtlich ausbildend waren, hingegen zehn
die Ausbildung nebenberuflich ausfihrten. Dies betétigte aus Sicht des Arbeitsalltages auch das
Verhéltnis von Téatigkeiten fur die Ausbildung gemessen an der Gesamtarbeitszeit. In einer ge-
nauen Betrachtung der zeitlichen Ressourcen zeigte sich, dass die ,Ausbilder in Nebentatigkeit’
durchschnittlich nur etwa ein Drittel ihrer Arbeitszeit fur die Ausbildung verwenden (kénnen).
Bei den hauptberuflichen Ausbildern ist die ,klassische Ausbildungszeit’ zwar starker ausgepragt,
aber hier waren zusétzlich auch zahlreiche fachtbergreifende Aufgaben wie bspw. Administra-
tion oder auch Personalwesen im Alltag zu erkennen.

In den Ergebnissen spiegeln sich weiterfihrend auch kontrare Antwortmuster bzgl. des Zeit-
faktors wider. Die Befragten mit einer positiven Bewertung bzgl. der Arbeitszufriedenheit in
puncto des (moglichen) Umgangs mit bestimmten alltaglichen Ausbildungssituationen bzw.
-herausforderungen im Kontext betriebsinterner/-externer Einfllisse wiinschen sich in nur ge-
ringem bis keinem MaBe mehr Zeit fir die Ausbildungsaufgaben. Im Gegensatz dazu kann der
Zeitbedarf bei den Ubrigen Befragten als eine wesentliche Herausforderung in der Bewaltigung
des Ausbildungsalltags und der damit zu l6senden Aufgaben gesehen werden.

Die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Ausbildung liegt nach der Gewichtung der ein-
zelnen ausbildungsrelevanten Aufgabenbereiche vor den erzieherischen und sozialpadago-
gischen Aufgaben. Unter Beachtung des zuvor genannten Zeitbedarfs und der teils charakte-
ristischen sozialen Probleme der Auszubildenden ist fraglich, ob eine geringe sozialpadagogische
Arbeit moglicherweise auf die mangelnde Zeit oder auch geringere Priorisierung zurlckzufthren
ist. Hier wird in jedem Fall deutlich, dass das Berufsbildungspersonal auf Basis eines straffen
Zeitplans seine Aufgaben gegebenenfalls nicht bedarfsgerecht durchfihren kann, sondern nach
ihrer Wichtigkeit abwagen muss — auch bedingt durch die internen/externen Rahmenbedin-
gungen.

Als markante EinflussgroBe auf den Ausbilderalltag kann aus den obigen Ergebnissen der Faktor
Zeit abgeleitet werden. Dies lasst sich weiterfihrend auch durch die gestiegene Ubernahme
von ausbildungsfernen Arbeitsaufgaben subsummieren. Nicht zuletzt daraus geht eine Mehr-
belastung fur die (v.a. nebenberuflichen) Ausbilder hervor, die dazu flhrt, dass eine individuelle
Ausbildungsbegleitung im Berufsalltag haufig in den Hintergrund riickt. Grundsatzlich wére
hier empfehlenswert, eine durch die Wirtschaft insgesamt bzw. die einzelnen Unternehmen ini-
tiierte Veranderung hin zu fest etablierten hauptberuflichen Ausbildern, die sich nur auf den
Ausbildungsprozess konzentrieren, um v.a. auch auf die steigende Heterogenitat bei der Gruppe
der Auszubildenden zu reagieren.
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Ergebnisse zu den Forschungsthesen

These 1: Auszubildende von heute stellen fir den Betrieb/das Ausbildungspersonal tagtéglich
eine Zielgruppe mit unvereinbarer Heterogenitét dar.

Die Heterogenitat bei der Zielgruppe der Auszubildenden lasst sich aus den Fragebdgen von
den charakteristischen Personlichkeitsmerkmalen der Auszubildenden ableiten. Hierbei sind vor
allem die verschiedenen Bildungshintergriinde sowie die uneinheitliche Altersstruktur, aber fi-
nanzielle bzw. soziale Probleme Kennzeichen der Zielgruppe. Die in der Forschungsliteratur dar-
gestellten, vielfaltigen Merkmale der Auszubildenden kénnen anhand dieser Erkenntnisse be-
statigt werden (vgl. Albrecht et al. 2014, 6ff.). In den Bereichen Teamfahigkeit, Kommunika-
tionsfahigkeit, Lernbereitschaft sowie Hoflichkeit und Konzentrationsfahigkeit kann ein positiver
Zusammenhang zwischen den zu erflllenden Anforderungen und den Féhigkeiten der Auszu-
bildenden hergestellt werden. Hingegen liegen vorrangig negative Bewertungen in den Be-
reichen Selbststandigkeit und Verantwortungsbewusstsein sowie bei den IT-Kenntnissen und
der Allgemeinbildung vor.

Die ermittelten Auswirkungen auf den beruflichen Ausbilderalltag geben Aufschluss, inwieweit
eine ,Vereinbarkeit’ der zielgruppenspezifischen Merkmale der Auszubildenden mit den auszu-
fuhrenden Aufgaben des Berufsbildungspersonals maglich ist. Auf die gesamte Erhebung be-
zogen, zeigen die Ergebnisse pointiert keine signifikanten Problematiken auf. Nur in Einzelfall-
betrachtungen lassen sich Divergenzen beobachten. Diese gilt es jedoch sehr ernst zu nehmen,
da nicht ,die eine Zielgruppe der Auszubildenden’ in ihrer Summe im Ausbildungsprozess be-
rlcksichtigt werden kann und jede Ausbildungseinheit von den individuellen Vorkenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie vom Habitus des einzelnen Auszubildenden abhangig ist.
Diese Erkenntnis ist aus den Einzelergebnissen der Befragung zu entnehmen. Als Konsequenz
fur eine derart individuelle Arbeit gewinnt zum einen die Heterogenitat als markante Heraus-
forderung an Bedeutung, welche zum anderen den Faktor Zeit erneut belastet.

Die Heterogenitat der Zielgruppe der Auszubildenden ist jedoch entgegen haufiger Darstellungen
nicht zwingend nur als defizitar zu werten. So kénnen die heterogenen Bildungshintergriinde
bspw. im Sinne einer kooperativen Zusammenarbeit oder eines peer-to-peer-Mentorenpro-
gramms den Ausbilder unterstitzen. Im Sinne der Entlastung des Berufsbildungspersonals wirkt
sich in diesen Fallen die Heterogenitat auch positiv auf den Ausbildungsalltag aus und nimmt
dem Ausbilder eventuell eine der vielen Rollen, die er erfillen muss, ab.

These 2: Das betriebliche Berufsbildungspersonal muss im Berufsalltag zunehmend multiple Rol-
len in der Ausbildungspraxis einnehmen.

In den Einzelfallbetrachtungen zeigt sich, dass sich die Mehrheit der Befragten in mehreren
Rollen sieht und dadurch auch an jede Rolle, die sie in bestimmten Situationen einnimmt, An-
forderungen gekntipft sind. Damit findet die aufgestellte These hinsichtlich der Rollenpluralitat
des Berufsbildungspersonals Bestatigung. Die Entwicklung vom reinen Wissensvermittler und
Unterweiser hin zum Lernprozessbegleiter lasst sich auch in den Ergebnissen dieses Forschungs-
berichts beobachten. Um die Auswirkungen auf den zu bewaéltigenden Berufsalltag zu bestim-
men, sind folgende Ausfiihrungen zu beachten. Die Rollenzuschreibungen, die vom Berufsbil-
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dungspersonal wahrgenommen werden (sollen), erfolgen von vielen Akteuren der dualen Be-
rufsausbildung (z.B. Gesellschaft, Unternehmensleitung, IHKs, Auszubildende etc.). Sie alle stellen
an die Ausbilder differenzierte Anforderungen hinsichtlich der zu realisierenden Aufgaben. Die
Pluralitat der damit verbundenen Erwartungen bringt eine komplexe Gestaltung des beruflichen
Alltags mit sich. Als Handlungsempfehlung, um einer maglichen Uberforderung vorzubeugen,
sind klare Anforderungen zu kommunizieren, damit jeder Ausbilder diesen gerecht werden kann.
Zudem ist die Positionierung der Ausbildung im Unternehmen und deren Transparenz ein ent-
scheidendes Kriterium in dieser Betrachtung. Fur den teils berufspadagogischen Mehraufwand,
welcher dem Berufsbildungspersonal zunehmend begegnet, muss demnach auch mehr Zeit fur
die Ausbildung zur Verfigung stehen. Neben diesen internen betrieblichen Rahmenbedingungen
existieren auch externe Einflussfaktoren, die auf die Ausbildung einwirken.

These 3: Externe (bspw. gesetzliche) und interne (betriebliche) Rahmenbedingungen sind partiell
negative Einflussfaktoren fiir den Ausbildungsprozess bzw. den Ausbilderalltag.

Die duale Erstausbildung ist grundlegend in der Gesetzgebung verankert. Das Berufsbildungs-
gesetz regelt die Bestimmungen Uber Lernort, Aufgaben des Ausbildenden etc. Die Aufgaben
des Berufsbildungspersonals sind nur allgemein abgebildet. Die daraus abzuleitende unzu-
reichende Tatigkeitsbeschreibung in der gesetzlichen Grundlage wird ebenfalls durch die Rege-
lungen weiterer Richtlinien wie der AEVO bestatigt. Zum anderen bietet jedoch das geringe
Ausmal der Vorgaben gestalterische Freiheiten, um die alltagliche Ausbildungspraxis in ihren
sich wandelnden Strukturen abzubilden. Dies kann eine mégliche Begriindung dafur sein, dass
die Halfte der Befragten sich durch die politischen und gesetzlichen Strukturen nicht beeinflusst
fuhlt. Diese Freiheiten sind jedoch partiell u.U. auch ein Kennzeichen der unzureichenden Siche-
rung von Ausbildungsqualitat. Im Gegensatz zu oft langjahrig geltenden, gesetzlichen Vorgaben
befindet sich die betriebliche Ausbildung angesichts der beschriebenen Herausforderungen im
stetigen Wandel und fordert somit auch eine regelmaBigere Uberarbeitung/Anpassung der ge-
setzlichen Bestimmungen — in der Ausbildung selber aber auch in der Ausbilderqualifizierung.
Anhand der erhobenen Daten kann nicht zwingend bestatigt werden, dass interne betriebliche
Rahmenbedingungen negative Einflussfaktoren auf die Ausbildung sind. Die Griinde liegen
dabei in der vorrangig positiven Einschatzung der Vereinbarkeit der ékonomischen Ziele des
Unternehmens mit der Ausbildungstatigkeit. Ebenso herrscht auch Zufriedenheit bei der mate-
riellen Ausstattung, der kollegialen Unterstiitzung sowie bei den unternehmensinternen Struk-
turen. Laut den Ergebnissen stellen die internen betrieblichen Rahmenbedingungen keine He-
rausforderung fur das Berufsbildungspersonal dar. Nur in Einzelfallen winschen sich Ausbilder
z.B. einen groBeren Schwerpunkt auf die Ausbildung, mehr Unterstiitzung durch die Geschafts-
fuhrung sowie eine engere Zusammenarbeit in den Hierarchieebenen. Infolgedessen sollte jedes
Ausbildungsunternehmen verstarkt materielle und zeitliche Ressourcen seiner Ausbilder Gber-
prifen, um eine personalfreundliche Ausbildungspolitik zu gewahrleisten. Jedoch sollten Aus-
bildungsunterstiitzungen nicht nur unternehmensintern erfolgen, da im dualen System auch
Lernortkooperationen zwischen Unternehmen und Berufsschule sowie immer starker auch Bil-
dungsdienstleistern existieren.
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These 4: Lernorte in der dualen Ausbildung existieren eher neben- anstatt miteinander.

Als Interaktionspartner in der dualen Erstausbildung hat das verantwortliche (tber-)betriebliche
und schulische Bildungspersonal einen gemeinsamen Bildungsauftrag zu erfullen. Trotz der in
der Befragung von sechs Teilnehmern positiven Einschatzung der Kooperation mit der Berufs-
schule winschten sich drei der Befragten mehr Zusammenarbeit. Auch hinsichtlich der Theo-
rie- und Praxisvermittlung zeigen sich Abstimmungsschwierigkeiten. Demnach ist unter den ge-
genwadrtigen Umstanden das sehr persénliche Engagement sémtlichen Berufsbildungspersonals
entscheidend. Unabhangig von den an das Bildungspersonal gestellten Anforderungen sollten
bessere Strukturen geschaffen werden, welche eine kontinuierliche und nachhaltige Kooperation
der dualen Partner ermdglichen und sichern. Dies kann in Form einer festgelegten Anzahl von
Betriebserkundungen, Schulinformationstagen oder Netzwerktreffen erfolgen. Ziel dieser Aus-
tauschplattformen ist es, die Transparenz der zu erfllenden Aufgaben und eine kontinuierliche
Kommunikationsstruktur im Sinne einer verbesserten Abstimmung bzgl. der Ausbildungsinhalte
herzustellen und aufrecht zu erhalten. Dies ist besonders flr ein Fldchenland wie Mecklenburg-
Vorpommern wichtig, um Kommunikationsverluste zu vermeiden und bessere Synergien zu
schaffen.

These 5: In Mecklenburg-Vorpommern bedingen landliche RGume eine Zentralisation der Aus-
bildung.

Aus den gewonnenen Erkenntnissen dieses Forschungsberichts ist es schwierig bzw. nicht még-
lich, eindeutige regionalspezifische Besonderheiten fiir duale Ausbildung und somit den beruf-
lichen Alltag des Berufsbildungspersonals mit regionalanalytischem Fokus Mecklenburg-Vor-
pommern abzuleiten. Nicht zuletzt auch aufgrund der starken Abweichungen in der Ausgangs-
betrachtung der Unternehmen, der Spezifika des Ausbildungspersonals sowie der unterschied-
lichen Einflussfaktoren — z.B. Lernortkooperation oder interne Unterstiitzung — lassen sich keine
eindeutigen Aussagen treffen. Es zeigen sich durch die geringe StichprobengréBe keine Klassi-
fizierungsmoglichkeiten bspw. hinsichtlich der UnternehmensgréBe, der Branche oder der Un-
terscheidung nach landlichen oder stadtischen Ausbildungsorten. Diese opportunen Typologi-
sierungen konnten in groBeren Erhebungen sicher auch zu einer differenzierteren Abgrenzung
der vielfaltigen beruflichen Alltagssituationen des betrieblichen Ausbildungspersonals fuhren.

Durch die begrenzt mégliche Datenerhebung konnten in dieser studentischen Studie trotz de-
duktivem Ansatz eher nur Einzelfallbetrachtungen im explorativen Sinne dargestellt werden.
Ob diese allerdings exemplarisch fur die Situation in Mecklenburg-Vorpommern gelten, konnte
aufgrund der geringen Zusammenhange in dieser Stichprobe nicht erfasst werden. Aus einer
subsummierenden Betrachtung der Thesen lassen sich fir die Forschungsfrage
(Inwieweit) Wirken sich verdndernde interne (v. a. Auszubildende, Unternehmensleitung, be-
triebliche Gesamtsituation) und/oder externe (v. a. Gesetzgeber, ,betriebliche Umwelt’) Rah-
menbedingungen bzw. Anforderungen auf den beruflichen Alltag des betrieblichen Ausbil-
dungspersonals aus?
folgende zusammenfassende Ergebnisse ableiten.
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Neben der Rollenpluralitdt im beruflichen Ausbilderalltag konnte als wesentliche Herausforde-
rung fur das betriebliche Bildungspersonal der ebenfalls durch die verschiedenen betriebsinter-
nen/-externen EinflussgroBen hervorgerufene Zeitmangel ermittelt werden. Ebenso spielen die
Heterogenitat der Auszubildenden und die damit einhergehende individuelle Lernprozessbe-
gleitung eine groBe Rolle im beruflichen Alltag des Berufsbildungspersonals. In besonderem
MaBe sind die gesetzlichen Rahmenbedingungen zu betrachten, deren Rechte und Pflichten
fur Ausbilder nicht zu starren und wenig anpassungsféahigen Mustern werden sollten. Stattdessen
sollten sie eine flexible Gestaltung der Ausbildung neben der Sicherung einer gleichbleibenden
Ausbildungsqualitat formal beférdern bzw. unterstiitzen.

Alle aufgezeigten Herausforderungen bilden ein Spannungsfeld um das Berufsbildungspersonal.
Fir den betrieblichen Ausbilder als wesentlichen Akteur in der dualen Ausbildung sind L&sungen
und Handlungsmuster zu entwickeln, um die dargestellten Spannungen in sich positiv bedin-
gende Austauschbeziehungen zu wandeln. Dies ist nicht nur im Sinne der Fachkraftesicherung
und der Ausbildungsqualitat zu tatigen, sondern steht ebenfalls im Kontext einer mitarbeiter-
freundlichen Personal- und Gesundheitspolitik. Unternehmen unterstehen hierbei v.a. 6kono-
mischen Interessen, welche im Sinne einer Kosten-Nutzen-Betrachtung aber auch in bildungs-
politischen Entscheidungen bertcksichtigt werden missen. Vor diesem Hintergrund ist es fur
eine nachhaltige Sicherung der Ausbildungsqualitat und nicht zuletzt der Ausbildungsbeteiligung
unabdingbar, addquate unternehmenspolitische (betriebsinterne) aber auch forderpolitische
(betriebsexterne) MaBnahmen anzustreben.

Aus diesem Forschungsbericht wurde skizzenhaft deutlich, dass das Berufsbildungspersonal
viele Einflussfaktoren im Berufsalltag berticksichtigen und meistern muss, um eine qualitativ
hochwertige Ausbildung zu gewdhrleisten. Die verschiedenen Berufsbiografien aber eben auch
die Qualifizierungsnotwendigkeiten bzgl. der differenten Arbeitsalltage von (Uber-)betrieblichem
Bildungspersonal weisen nicht zuletzt auch durch die Ergebnisse der ersten beiden Studien LU-
cken bzgl. arbeits- bzw. berufspadagogischer Aus-, Fort- und Weiterbildung auf, was auf Pro-
fessionalisierungsbedarfe hinweist. Welche Bedarfe im Bereich der berufspadagogischen Kom-
petenzentwicklung u.a. bestehen, soll im Folgenden in der Ergebnisdarstellung des dritten
Forschungsberichtes am Fallbeispiel eines Ausbildungsunternehmens gezeigt werden.
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4  Untersuchung der Professionalisierung von (iiber-)betrieblichem
Berufsbildungspersonal in Mecklenburg-Vorpommern3

Aufgrund der gestiegenen Heterogenitat der Auszubildenden und ihrer verédnderten Bedrfnisse
ist die Handlungskompetenz des (lber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals fir den Umgang
mit und die Ausbildung von jungen Leuten heute oftmals nicht mehr ausreichend. Diese Ent-
wicklung ergibt sich aus verschiedenen Megatrends bspw. der Individualisierung, Digitalisierung,
Migration etc. Die heutigen Auszubildenden beanspruchen Freirdume und haben den Wunsch,
ihre »Leistungs- und Kreativitatspotentiale« frei zu entfalten (Reetz 2002, 18). lhnen mussen
deshalb entsprechende Handlungsspielrdaume und Anreize geboten werden. Die Anforderungen
an das (Uber-)betriebliche Bildungspersonal sind aufgrund dessen komplexer und anspruchsvoller
geworden, denn es sind nicht nur die Wissensvermittiung und das Unterrichten wahrend des
Ausbildungsprozesses entscheidend, sondern mehr und mehr beratende, lernprozessbegleiten-
de, managende und férdernde Funktionen auf Seiten des Ausbilders relevant (vgl. Diettrich
2009, 9).

Trotz der groBen Bedeutung des dualen Systems ist das involvierte (Uber-)betriebliche Bildungs-
personal in Deutschland nach derzeitigem Stand wenig erforscht. Diese Liicke zeigt sich v.a.
eben auch bei dem betrieblichen Ausbildungspersonal — auf welches dieser Forschungsbericht
konkretisiert — wohingegen der berufsschulische Bereich, mit Themen wie Inklusion, Fachkraf-
temangel u.a., wesentlich ausfthrlicher wissenschaftlich betrachtet wird. Im Gegensatz zur
Gruppe der Berufsschullehrer ist es beim betrieblichen Berufsbildungspersonal haufig nicht ein-
deutig bzw. fraglich, wie Ausbilder die nétige Qualifikation und Kompetenz erhalten, um mit
den Herausforderungen der beruflichen Bildung umzugehen. Gerade im Bereich des betrieb-
lichen Bildungspersonals ist der Bestand an empirischen Daten auffallig gering, so dass besonders
bei dieser Zielgruppe die Spezifizierung mit Schwierigkeiten behaftet ist (vgl. Meyer 2008, 1).
Auch im taglichen Sprachgebrauch ist eine klare begriffliche Trennung der einzelnen Akteure
des betrieblichen Bildungspersonals haufig nicht existent. Umso schwieriger ist es, differenzierte
Professionalisierungsbedarfe dieser Zielgruppe zu ermitteln. In den nachfolgenden Betrachtungen
wurde, dieses zugrunde legend, versucht, anhand einer Befragung von Ausbildern sowie Aus-
zubildenden (in einem unternehmerischen Fallbeispiel) zum einen u.U. notwendige Weiterqua-
lifizierungen des Berufsbildungspersonals aufzudecken und zum anderen in diesem Kontext
auch die Professionalisierungsinterdependenz zum Rollenverstandnis von Ausbildern zu tber-
prufen.

3 Dieser Teil des Beitrags bezieht sich zu groBen Teilen auf den studentischen Forschungsbericht zum Thema »Pro-
fessionalisierung von Bildungspersonal in Mecklenburg-Vorpommern« (Universitat Rostock 2014c).
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4.1 Untersuchungsgegenstand und Methode

Im Fokus der studentischen Forschungsarbeit wurde analysiert, inwieweit Ausbilder sich in der
Rolle als Kompetenzentwickler, Berater und Lernprozessbegleiter sehen. Hierzu fand eine Be-
fragung des betrieblichen Ausbildungspersonals in einem mittelstandischen Unternehmen in
Mecklenburg-Vorpommern statt, um die folgende forschungsleitende Fragestellung naher zu
beleuchten:
Haben Ausbilder und Auszubildende die gleichen Anspriiche an dlie Professionalisierung
des betrieblichen Ausbildungspersonals?

Die Untersuchung der Forschungsfrage beschréankte sich auf ein Handelsunternehmen im Le-
bensmittelfachbereich (GroB- und Einzelhandel) im Norden Mecklenburg-Vorpommerns, welches
verschiedene Ausbildungsberufe sowie in Kooperation auch duale Studiengdnge anbot. Insge-
samt beschaftigte das Unternehmen zum Untersuchungszeitraum in seinen zwolf Abteilungen
176 Mitarbeiter und sieben Auszubildende, davon fiinf angehende Kaufleute im Einzelhandel
und zwei angehende Fleischer. Es gab eine zentrale Ausbildungsstelle mit Leitung im Norden
von Schleswig-Holstein sowie einen Ausbildungshauptverantwortlichen in jeder Zweigstelle.
Des Weiteren waren die fachlichen Abteilungsleiter fur die Ausbildung in ihrem jeweiligen Bereich
zustandig.

Um den steigenden Anforderungen und komplexen Aufgaben von Ausbildung auch in diesem
speziellen Unternehmensfallbeispiel gerecht zu werden, benétigt das dortige betriebliche Bil-
dungspersonal Team- und Gruppenkompetenz, sozialpadagogische Fahigkeiten sowie Kommu-
nikationskompetenz. Die Fachkompetenz spielt zudem immer noch eine entscheidende Rolle
fur die Professionalitdt eines betrieblichen Ausbilders, da sie die Basis fiir Akzeptanz und Autoritat
bei den Auszubildenden bildet und die Qualitat der Ausbildung durch eine mangelhafte Fach-
kompetenz direkt beeintrachtigt werden wirde (vgl. Reetz 2002, 16). Wichtig fur den modernen
Ausbilder ist hierbei allerdings nicht mehr (nur) die Tatigkeit als Fachmann, sondern vielmehr
die als ,betrieblicher Fachdidaktiker’ (vgl. ebd.).

Verglichen mit klassischen Professionen wie bspw. Juristen oder Arzten kann festgehalten wer-
den, dass die Kriterien einer umfassenden Professionalisierung des (Uber-)betrieblichen Berufs-
bildungspersonals in einem notwendig komplexen Abbild nur unzureichend erfllt sind (vgl.
Meyer 2008; Kraft 2006). Zwar haben Akteure der ,(Uber-)betrieblichen Professionsgruppe’ in
der Regel einen berufsbildenden Abschluss sowie fachspezifische Fort-/Weiterbildungsabschlisse
inne, jedoch haufig wenig bis keine Qualifikationen bzgl. der pddagogischen Tatigkeit als Aus-
bilder (bzw. ausbildende Fachkraft). Diese ist somit nicht nur professionalisierungsbedurftig,
sondern bedarf nach wie vor auch der Verberuflichung (vgl. Meyer 2008, 7).

Fur die Befragung war es demnach auch wichtig, ausbildungsrelevante Kompetenzen einschéat-
zen zu lassen, um Uber die zu erflllenden Rollen tiefergreifende Auskinfte zu erhalten und
bestimmte Professionalisierungsbedarfe aufzuzeigen bzw. abzuleiten. Die Ausbilder wurden
daher in Interviews zu ihrem Selbstbild, bezogen auf verschiedene Anforderungen (Fach-, Me-
thoden-, Medien-, Team-, sozialpddagogische und kommunikative Kompetenz) befragt. Zur
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Erhebung des Fremdbildes erfolgten zudem Interviews mit Auszubildenden, die den Ausbil-
dungsprozess bzgl. ihrer Ausbilder bewerten sollten. Aus der angenommenen Divergenz der
beiden Betrachtungsweisen lieBen sich Erkenntnisse zur Professionalisierung gewinnen und Ver-
besserungsvorschlage fir das Unternehmen als Ausbildungsbetrieb entwickeln.

Im Rahmen der studentischen explorativen Untersuchung wurden insgesamt elf Personen (sechs
Ausbilder sowie funf Auszubildende) mittels teilstrukturierter, leitfadengestitzter Interviews be-
fragt. Die befragten Ausbilder waren zum Untersuchungszeitraum alle Abteilungsleiter in den
verschiedenen Bereichen des Unternehmens — und somit in der Position von nebenberuflichen
Ausbildern. Es wurden drei mannliche Ausbilder sowie drei weibliche Ausbilderinnen interviewt.
Bzgl. ihrer soziodemographischen Daten bzw. Bildungs-/Berufsbiografien herrschte eine hohe
Heterogenitat. Drei ausbildende Probanden besaBen die mittlere Reife, zwei das Abitur und
einer die Fachhochschulreife. Hinsichtlich der berufsbildenden Abschlissen konnte folgendes
festgestellt werden: Zwei Ausbilder besaBen eine abgeschlossene Berufsausbildung als Kaufmann
im Einzelhandel. Die restlichen Ausbilder haben BerufsabschlUsse als Verkdufer, Koch und Bau-
facharbeiter. Drei Probanden erwarben zusétzlich einen Hochschulabschluss. Arbeitspadagogi-
sche (Grund-)Qualifizierungen bspw. durch die Ausbildereignung konnte nur einer der Inter-
viewten nachweisen.

Zum Zeitpunkt der Befragung waren die Auszubildenden zwischen 19 und 25 Jahre alt. Drei
Probanden waren mannlich und zwei weiblich. Die allgemeinbildenden SchulabschlUsse reichten
vom Hauptschulabschluss (3x) tGber die mittlere Reife (1x) bis hin zur Fachhochschulreife (1x).
Vier Auszubildende lernten den Beruf des Kaufmanns im Einzelhandel und einer den des Flei-
schers. Jeweils zwei Auszubildende befanden sich im zweiten und dritten Lehrjahr und einer im
ersten Lehrjahr.

Die folgenden Ergebnisdarstellungen spiegeln die Kompetenzeinschatzungen zur Ausbilderpro-
fessionalitat durch die Ausbilder (Selbstbild) und Auszubildenden (Fremdbild) wider. Da die stu-
dentische Forschungsarbeit zeitlich sehr limitiert gewesen ist, stellen diese Kompetenzeinschat-
zungen zunachst eher einen explorativen Charakter dar. Fur groBer angelegte forschungsme-
thodische Verfahren wie bspw. Kompetenzmessungen auf Basis quantitativer Forschungs-
methoden fehlte die Zeit und somit auch der Zugang zu dann notwendigen StichprobengréBen.

4.2 Ergebnisse und Auswertung

Die Gruppe der Auszubildenden schatzte die Fachkompetenz der Ausbilder vorwiegend als po-
sitiv ein. Aus den Ergebnissen lasst sich ableiten, dass ein GroBteil der Ausbilder aus Sicht der
Auszubildenden Uber durchaus groBes Fachwissen bzgl. der Grundlagen des Fachbereiches ver-
fugt. Laut den interviewten Auszubildenden fehlt jedoch bei einigen Ausbildern partiell spezi-
fisches Fachwissen, was Uber die Grundlagen hinausgeht. Die Gruppe der Ausbilder bewertete
ihr personliches Fachwissen insgesamt als besonders gut. Es folgte jedoch auch der Hinweis,
dass manche Fragen der Auszubildenden einer Nachrecherche bedurfen. In den Ergebnissen
l&sst sich zudem beobachten, dass die befragten Ausbilder wenig an beruflicher Weiterbildung
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partizipieren. Neben einem grundsatzlichen Angebotsmangel wird die fehlende Zeit im Berufs-
alltag angegeben. Dies verhindert eine Weiterqualifizierung v.a. auch im fachlichen Bereich.
Betriebsintern erhalten die Ausbilder bspw. nur zentrale Informationen zu den Produkten. Spe-
zialwissen Uber Produkte oder Neuerscheinungen erhalten sie nur tber Eigeninitiative.

Die Methodenkompetenz bezeichnet die geeignete Methodenwahl abhangig vom Ausbildungs-
inhalt, Auszubildenden und Lernort. Nach Aussage der Gruppe der Auszubildenden visualisieren
Ausbilder die Sachverhalte einer Lehreinheit Gber Handskizzen, regen zu autodidaktischem Lernen
an oder verweisen auf die ausgegebenen Fachbucher. GemaB der Rickmeldungen der Ausbilder
verwenden sie Lehrmethoden, die die Auszubildenden befahigen, den vorgestellten Arbeitspro-
zess nach der Unterweisung fachlich korrekt und selbststandig planen, durchfihren und evalu-
ieren zu kénnen. Dies fihrt bei den Auszubildenden zur beruflichen Handlungskompetenz im
Laufe ihrer Ausbildung. Es existieren im Berufsalltag einige Restriktionen, die hinderlich fir die
Unterweisung sind und fur die Interaktion mit dem Auszubildenden nur begrenzt Raum bieten.

Die Medienkompetenz der Ausbilder lieB sich nur unzureichend Uberprifen, da nach Aussagen
der Auszubildenden und der Ausbilder Medienwechsel und -einsétze in der Ausbildung selten
stattfinden. Die Ausbilder arbeiten in den Unterweisungen nicht besonders medienunterstitzt,
wie bspw. die Berufschullehrer im Unterricht mit Beamer, Flipcharts, Metaplanwanden etc. Der
Wunsch nach einer vielfaltigeren Auswahl an Medien bestand auf beiden Seiten der Befragten.

Die Teamkompetenz der Ausbilder zeichnete sich aus ihrem Selbstbild heraus durch die Bereit-
schaft zur Interaktion und zum Austausch untereinander aus. Dies meint unterstiitzendes Ver-
halten auf der Beziehungs- und Arbeitsebene. Im Gegensatz dazu bemangelten die Auszubil-
denden das teils abweisende Verhalten seitens der Ausbilder. Laut den Auszubildenden finden
die Ausbilder nicht immer Zeit fur Hilfestellungen und es besteht dadurch der Wunsch nach
mehr UnterstUtzung im Ausbildungsprozess.

Die sozialpddagogische Kompetenz der Ausbilder lie3 sich wie auch die Medienkompetenz
ebenfalls schwer mit dieser Untersuchung beobachten bzw. einschatzen. In der Befragung gaben
die Ausbilder an, dass durch Zeitmangel sozialpddagogische Aktivitdten selten zu realisieren
sind. Zudem verfligen sie nicht Gber ausreichende sozialpddagogische Grundkenntnisse fir die
Lehrtatigkeit und wahlen daher oft den kooperativen Fiihrungsstil in den Ausbildungssituationen.
Ubereinstimmend beanstandeten die Auszubildenden die fehlende Wertschatzung nach der
Lehrunterweisung seitens der Ausbilder. Sie bemangelten, dass die Ausbilder fir Lehrgespréache
zu wenig Zeit einplanen und gelegentlich den achtungs- und respektvollen Umgang vernach-
l&ssigen. Im Gegensatz dazu storen sich die Ausbilder am Desinteresse der Auszubildenden.
Beide Gruppen erweckten jedoch den Eindruck, dass gréBtenteils ein gutes Arbeitsklima vor-
herrscht. So verfuigen die Auszubildenden Uber die Méglichkeit, private Termine in der Ausbil-
dungszeit wahrzunehmen und die daftr aufgewendete Zeit im Betrieb nachzuarbeiten. Wei-
terhin wurde mehrfach auf einen empathischen und riicksichtsvollen Umgang auBerhalb be-
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trieblicher Belange hingewiesen. Nach Angaben der Ausbilder haben sich jedoch Charakter-
merkmale und Werte der Auszubildenden verandert. So flhren sie u.a. das gestiegene/teils
Ubersteigerte Selbstbewusstsein und die verringerte Arbeitsmoral seitens der Auszubildenden
an. Weiterhin bemangeln sie die gesunkene Vorbildung und die Unpinktlichkeit.

Die Kommunikationskompetenz der Ausbilder bewerteten die Auszubildenden als vielschichtig.
Der Umgangston wird als sachlich, dennoch locker und freundlich, teilweise aber auch als dis-
tanziert und respektvoll (Siezen) empfunden. Es besteht seitens der Ausbilder jederzeit die Be-
reitschaft, personlich oder telefonisch mit den Auszubildenden zu kommunizieren. Seitens der
Auszubildenden besteht der Wunsch nach regelméBig organisiertem Austausch und aktivem
Nachfragen der Ausbilder. Festzustellen ist, dass keine einheitlichen Kommunikationsregeln im
Umgang mit den Auszubildenden existierten, sondern eine personenzentrierte und individuelle
Kommunikation stattfindet. Nach Aussagen der Ausbilder ist die Kommunikation mit den Aus-
zubildenden abhangig von Tagesbefindlichkeiten.

Aus den obigen Kompetenzeinschatzungen lésst sich skizzenhaft ableiten, dass Ausbilder und
Auszubildende durchaus dhnliche Anspriiche an die Professionalisierung des betrieblichen Be-
rufsbildungspersonals haben. Der Professionalisierungsbedarf geht hierbei u.a. einerseits mit
den Kritikpunkten der Auszubildenden einher und andererseits aus den konkreten Weiterbil-
dungswuinschen seitens der Ausbilder hervor. Beide Gruppen duBern dhnliche Einschatzungen
bezogen auf das Kompetenzprofil fur betriebliche Ausbilder. Die Selbsteinschatzung der Aus-
bilder im Vergleich zur Fremdeinschatzung der Auszubildenden divergiert starker eigentlich
nur in der Beurteilung der Fachkompetenz. Wahrend die Auszubildenden personen- und the-
menbezogene Unterschiede in der Fachkompetenz der einzelnen Personen feststellen, geben
die Ausbilder einheitlich an, tUber gute Fachkompetenz zu verfiigen. Dennoch rdumen sie re-
stimierend ein, dass Weiterbildungswiinsche bestehen, um v.a. fachliche aber bspw. auch ar-
beits- und sozialpadagogische Kompetenzen zu erweitern. Zudem wiinschen sie sich partiell
die Zeit (i.S. der unternehmensgesteuerten Freistellung/Férderung), um die Ausbildereignung
abzulegen.

Die Gesamtgruppe der Ausbilder identifizierte sich mit ihrer Ausbildertatigkeit. Sie gehen auf
die Bedurfnisse ihrer Auszubildenden ein, wenn es der Berufsalltag zulasst. Bzgl. der Ausbilder-
rollen zeigte die Befragung auf, dass es sich beim Berufsbildungspersonal in diesem Ausbil-
dungsbetrieb vorwiegend um Kompetenzentwickler/Berater und Lernprozessbegleiter und nicht
nur um reine Wissensvermittler handelte.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse des vorliegenden Forschungsberichtes muss bertcksichtigt
werden, dass auf eine relativ kleine Probandengruppe in nur einem Unternehmensfallbeispiel
zugegriffen wurde, so dass die Ergebnisse weder als reprasentativ noch als allgemeingultig fur
die Handelsunternehmen im Lebensmittefachbereich in Mecklenburg-Vorpommern anzusehen
sind. Auch die spezifische Auswahl eines einzigen Unternehmens bzw. von Ausbildungsberufen
lassen die Ergebnisse zwar fur dieses Unternehmen im Speziellen besser verwerten, schranken
jedoch die Ubertragbarkeit innerhalb der Branche zusétzlich ein. Es bleibt offen, ob Befragungen
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in anderen Branchen zu gleichen oder dhnlichen Ergebnissen fiihren. Daher muss klar heraus-
gestellt werden, dass es sich bei den Ergebnissen lediglich um Tendenzen fur Professionalisie-
rungsbedarfe des betrieblichen Berufsbildungspersonals handelt. Des Weiteren wurden lediglich
bestimmte berufspadagogische Kompetenzbereiche sowie ausgewahlte Rollenbilder des Aus-
bilders als Fachmann sowie Kompetenzentwickler, Berater und Begleiter betrachtet. Die in der
Literatur weiterfihrend genannten mdoglichen Rollen, wie u.a. Innovator, Wegbereiter der In-
ternationalisierung sowie Bildungsmanager und Netzwerker wurden in dieser Betrachtung auBer
Acht gelassen (vgl. Diettrich 2009).

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse den Zeitmangel im Ausbildungsprozess als akutes Pro-
blem in diesem Ausbildungsbetrieb auf. Im Alltagsgeschéft findet sich nach Angaben beider
Gruppen oft wenig Raum und Zeit fur den Ausbildungsprozess im Betrieb. Es fehlen partiell
transparente Strukturen und eindeutige Regeln fur die Ausbildungsprozesse. Als Handlungs-
empfehlung kann eine interne Weiterbildung mit beratendem Charakter gegeben werden. Da
in diesem Ausbildungsbetrieb bereits die Ausbildung als Teamarbeit gesehen wird und eine rege
Interaktion zwischen Ausbildern und Auszubildenden herrscht, vermag eine moderierte Grup-
pendiskussion mit angegliederter Ideenfindung und kollegialem Feedback zu einer verbesserten
(De-)Regulierung bzw. (Re-)Strukturierung des Ausbildungsalltages fiihren. Es ist hierbei auch
zu empfehlen, nicht nur die arbeits- und sozialpadagogische Kompetenz der Ausbilder zu for-
dern, sondern auch die Rahmenbedingungen fur die Ausbildung innerhalb des Unternehmens
anzupassen. Durch mehr Raum und Zeit sowie die bewusste Auseinandersetzung der Ausbilder
mit den Auszubildenden gewinnt die Ausbildung an Qualitat.

Insgesamt machen die Ergebnisse des Forschungsberichtes darauf aufmerksam, dass die Tatigkeit
als betrieblicher Ausbilder nicht nur auf die Ubermittlung von Fachwissen zu reduzieren ist. Aus-
bilder sehen sich durchaus auch in der Rolle des Kompetenzentwicklers, Beraters und Begleiters.
AbschlieBend ist festzuhalten, dass die Professionalisierung des (Uiber-)betrieblichen Berufs-
bildungspersonals weiterhin ein zentrales Thema in der wissenschaftlichen Betrachtung einneh-
men muss, um die Qualitat der dualen Ausbildung zu erhalten bzw. zu verbessern.

5 Fazit

Auf Grundlage der drei Forschungsberichte zu studentischen explorativen Studien in Mecklen-
burg-Vorpommern lassen sich Aussagen sowie weiterflihrende Forschungsdesiderate zur Pro-
fessionalisierung von (Uber-)betrieblichem Berufsbildungspersonal ableiten.

Die Untersuchung der Berufsbiografien zeigte auf, dass nicht nur ein Weg hin zum Ausbilder
bzw. Ausbildungsleiter existiert. Zwischen mannlichem und weiblichem Ausbildungspersonal
lassen sich bspw. Unterschiede in der Schul-, Berufs- und akademischen Bildung sowie beruf-
lichen Weiterqualifizierungen erkennen. Geschlechtergetrennt fehlte bei den méannlichen Aus-
bildungsleitern in den Berufsbiografien eine Zielorientierung fiir diese Position, wohingegen die
Ausbildungsleiterinnen gezielter den Weg zur Ausbildungsleitung einschlugen. Auch die ar-
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beits- bzw. berufspadagogischen Qualifizierungen fielen sehr unterschiedlich aus. So besaBen
nicht alle mannlichen Ausbildungsleiter, jedoch alle weiblichen Ausbildungsleiterinnen mindes-
tens eine Ausbildereignung bzw. ein paddagogisches Studium. Eine Gemeinsamkeit liegt in der
fehlenden N&he zum Auszubildenden im Ausbildungsprozess, v.a. auch aufgrund der Organi-
sations- und Koordinierungsaufgaben in dieser Fiihrungsposition. Es gilt, die ermittelten Explo-
rationsergebnisse bzw. Tendenzen auf eine gréBere empirische Basis zu stellen und die Zielgruppe
auf weitere Akteure des (Uber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals zu erweitern, um tiefer-
greifend Aussagen Uber die Berufsbiografien des (iber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals
treffen zu kénnen.

Der Blick in die Vlergangenheit berufspddagogischer Bildungs- und Berufswege zeigte auf, welche
hohe Heterogenitat allein beim Werdegang der sechs befragten Ausbildungsleiter vorherrscht.
Dies fuhrt hierbei auch zu unterschiedlichen Professionalisierungsbedarfen als ,biografische An-
knUpfung’ — bspw. arbeits- bzw. berufspadagogische Fortbildungen (v.a. Geprufter Aus- und
Weiterbildungspadagoge IHK, Geprufter Berufspadagoge IHK). Hier ergibt sich dann die Op-
portunitat, Weiterqualifizierungen im Sinne durchlassiger, modularer Weiterbildungskonzepte
zu entwickeln/zu etablieren, die als Basis auf die heterogenen bildungs-/berufsbiografischen
Karrierepfade zurtickgreifen. Neben den Biografien mussen jedoch auch die Berufsalltage und
somit die verschiedenen Rollen des (tber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals bei der Ent-
wicklung von passgenauen Professionalisierungskonzepten mitgedacht werden.

Aus dem zweiten Forschungsbericht wurde deutlich, dass Ausbilder im Berufsalltag verschiedene
Rollen einnehmen, um die Anforderungen der dualen Ausbildung zu erfullen. Diese Rollenplu-
ralitat entwickelt sich dynamisch mit bestimmten Einflussfaktoren auf den Ausbildungsprozess
(politische, gesellschaftliche, unternehmerische etc.). Auch die Heterogenitat der Zielgruppe der
Auszubildenden fordert immer mehr eine individuelle Lernprozessbegleitung und die damit ver-
bundenen Rollenwechsel bspw. vom Fachmann zum Sozialpddagogen/Erzieher u.8. Um dies zu
gewahrleisten und eine addquate Ausbildungsqualitat zu erreichen oder beizubehalten wird oft
eine notwendige Zeitintensitat bzgl. der Ausbilderaufgaben angegeben.

Planung und Organisation der Ausbildung nehmen bei hauptberuflichen als auch bei neben-
beruflichen Ausbildern immer mehr Zeit in Anspruch — zu Lasten der padagogischen Interak-
tionen zwischen Ausbilder und Auszubildenden. Diese ausgewiesenen Tendenzen gilt es mit
einer groBeren Datenbasis zu Uberpriifen.

Der Blick in die Gegenwart berufspddagogischer Berufsalltage des (Uber-)betrieblichen Berufs-
bildungspersonals zeigte eine hohe Arbeitskomplexitat auf, beeinflusst v.a. von der Heterogenitat
der Zielgruppe der Auszubildenden, durch die Zusammenarbeit mit allen Akteuren in der Be-
rufsausbildung wie Berufsschullehrern, Ausbildungsbeauftragten usw., von den Unternehmens-
zielen, von den gesellschaftlichen/politischen/technologischen Entwicklungen und vom eigenen
Qualitatsanspruch sowie Selbst-/Zeitmanagement. Neben der bildungs-/berufsbiografischen For-
schung (erster Forschungsbericht) stellte der zweite Forschungsbericht die (Berufs-)Alltags-
forschung als weiteren wichtigen Inputgeber bzgl. passgenauer Professionalisierung des
(Uber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals (dritter Forschungsbericht) heraus.
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Die Ergebnisse des dritten Forschungsberichts zeigten zum einen aus der Sicht des Ausbilders
auf, welche Kompetenzen bzw. Professionalisierung fur den Ausbildungsprozess erforderlich
sind und ob es Weiterqualifizierungsbedarfe in bestimmten Bereichen gibt (Selbstbild). Zum an-
deren bewerten Auszubildende die Ablaufe im Ausbildungsprozess bezogen auf ihre Ausbilder
(Fremdbild). Unterschiede wurden v.a. bei der Einschatzung der Fachkompetenz/des Fachwissens
ermittelt, welches fir die Auszubildenden z.T. als nicht spezifisch genug angegeben wurde. In
den Bereichen der arbeits- bzw. sozialpddagogischen Kompetenzen existierte bei den befragten
nebenberuflichen Ausbildern der Wunsch nach Weiterqualifizierung bspw. durch die Ausbild-
ereignung oder padagogische Fort- und Weiterbildungen. Dies ist wiederum auch auf die He-
terogenitat der Zielgruppe der Auszubildenden zurtickzufihren und den damit verbundenen
Rollenwechsel vom reinen Wissensvermittler zum Kompetenzentwickler bzw. Lernprozessbe-
gleiter. Um die Auszubildenden demnach individuell betreuen zu kénnen und die Ausbildungs-
qualitat zu steigern, missen auch die Rahmenbedingungen (Zeit und Raum fur die Ausbildung)
im Unternehmen verandert werden. Um jedoch allgemeingtiltige Aussagen treffen zu kénnen,
mUssen auch bzgl. des dritten Forschungsberichtes mehrere Ausbildungsbetriebe, evtl. getrennt
nach Branchen, untersucht werden, um reprasentative Aussagen treffen zu kénnen.

Mit dem abschlieBenden Blick in die Zukunft berufspadagogischer Professionalisierung kann at-
testiert werden, dass fur eine biografie- und alltagsorientierte Professionalisierung des (lber-)be-
trieblichen Berufshildungspersonals weitere Forschung notwendig ist, um individuelle sowie auch
zielgruppentbergreifende Bedarfe zu ermitteln und daraus abgeleitet passgenaue Bildungskon-
zepte zu entwickeln.
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1 Einleitung

Fur die Vermittlung von Féhigkeiten und Fertigkeiten der Auszubildenden in der beruflichen Bil-
dung wird in den Betrieben vor allem dem betrieblichen Ausbildungspersonal eine Schltsselrolle
zugeschrieben. Jedoch steht das betriebliche Ausbildungspersonal vor der groBen Herausfor-
derung, gestiegene Anforderungen und Voraussetzungen bzgl. der Arbeitswelt in der betrieb-
lichen Ausbildung zu bewaltigen. Die Arbeitswelt ist einerseits aufgrund des technologischen,
wirtschaftlichen und demografischen Wandels von hoher Dynamik und Flexibilitat gepragt, an-
dererseits fuhren diese Veranderungen dazu, dass die beruflichen Ausbildungsprozesse kom-
plexer und differenzierter werden, wodurch der Umfang des berufspadagogischen Handelsre-
pertoires deutlich erh6ht wird. Hierdurch entstehen neue Rollen, Tatigkeitsprofile und Verant-
wortlichkeiten des betrieblichen Ausbildungspersonals (vgl. Briinner 2012, 237; Bahl et al. 2009,
2). Obwohl immer wieder auf die Schlisselrolle des Ausbildungspersonals hingewiesen wird,
existieren jedoch nur wenige reprasentative Daten Uber diese heterogene Zielgruppe (vgl. Briin-
ner 2012, 237).

Dieser Beitrag konzentriert sich auf den Ausbilder als Akteur der ,pddagogisch-operativen be-
trieblichen Ausbildungsprozesse’, da dieser u.a. die Ausbildungseinheiten plant, durchftihrt
und auswertet. Er steht idealtypisch im dauerhaften und direkten Kontakt mit den Auszubil-
denden und ist ein wichtiger Organisator und ausfiihrendes Organ in der betrieblichen Aus-
bildung (vgl. Rb6ben 2006, 4). Der Schwerpunkt liegt dabei auf den Forschungslicken des ,Be-
rufsbildes Ausbilder’ Hierzu wird anhand der Handlungskontexte und Kompetenzen der Aus-
bilder das Berufsbild ndher charakterisiert, um auf dieser Basis eine gezielte Férderung sowie
die Implementierung von Qualifikationsansatzen in den Betrieben im weiteren Verlauf ermog-
lichen zu kénnen (vgl. Bahl et al. 2009, 5). Die Qualifizierung ist sowohl hinsichtlich der He-
rausforderungen in der betrieblichen Ausbildung, als auch fur u.U. weiterfihrende Karriere-
und Professionalisierungswege erforderlich. Ein Hauptziel der hier vorgestellten Untersuchung
war dementsprechend u.a. auch die Erarbeitung eines Handlungs- und Kompetenzkatalogs
der Ausbilder.

2 Ausbilder im dualen System der Berufsausbildung in Deutschland

2.1 Ausbilder im Betrieb — Eignung, (Handlungs-)Kompetenz und
Handlungskontext

Das betriebliche Ausbildungspersonal kann grundsatzlich jede Person in einem Betrieb sein, die
mit ausbildenden Aufgaben betraut ist. In diesem Beitrag liegt der Fokus auf dem hauptamtlichen
Ausbilder. Auch wenn aus juristischer Sicht gemal3 BBIG die Person Ausbilder klar definiert ist,
liegt bis heute kein einheitliches Berufsbild vor. Diese Herausforderung wird fur die nachfolgen-
den Uberlegungen von entscheidender Bedeutung sein.

Wie aus Abbildung 1 ersichtlich wird, ist ein moégliches Konzept einer Ausbilder-Handlungskom-
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petenz in Fach-, Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenz aufgeteilt. Dabei verzahnt sich die
Mitwirkungs- und Problemlésungskompetenz mit allen jeweiligen Handlungssubkompetenzen.

Ausbilder — Handlungskompetenz

Sozialkompetenz Selbstkompetenz ‘ Methodenkompetenz‘

e spezifische fach- e Kommunikations- o Selbssicherheit e (iberlegtes
liche Fertigkeiten und Kooperations- o Rollenflexibilitat systematisches
und Kenntnisse kompetenz e Entscheidungs- und planvolles

« fachtibergreifen- * Konfliktfahigkeit fahigkeit Handeln
des Wissen und e Empathie « Zielstrebigkeit * Umgang mit
Kénnen o Toleranz euv.m. Methoden und

* padagogische o LLV.M. Medien
Kompetenz ®u.v.m.

e u.v.m.

Mitwirkungs- und Problemlésekompetenz

Abbildung 1: Konzept Ausbilder-Handlungskompetenz (Quelle: eigene Darstellung; in An-
lehnung an Ruschel o. J., 4; KMK 2011, 15; Rausch 2011, 81; Rausch 2012, 169)

Als Teil der Fachkompetenz soll an dieser Stelle die pddagogische Kompetenz hervorgehoben
werden, da diese fur die Austibung der Ausbildertatigkeiten elementar ist (vgl. Hecker 2012,
169). Weiter kann das Berufsbild des Ausbilders durch seine spezifischen fachlichen bzw. pa-
dagogischen Handlungskontexte charakterisiert werden. Ein mogliches Ziel des Ausbilderhan-
delns kann ein erfolgreicher Abschluss der Auszubildenden oder die betriebliche Fachkraftesi-
cherung sein. In diesen Zusammenhéngen besitzt der Ausbilder fachspezifische Aufgaben- und
Verantwortungsbereiche, die er zu bewadltigen hat. AuBerdem héangt das Handeln von den Hand-
lungsspielrdumen ab. Daher liegt der Fokus der ,Ausbilder-Handlung’ auf diesen drei wesentli-
chen Aspekten. Des Weiteren haben auch die Arbeitsbedingungen als duBere Rahmenbedin-
gungen Einfluss auf das Ausbilderhandeln. Demnach ist ein Handlungskontext sowohl die Hand-
lung selbst als auch alles, was im komplexen Zusammenhang mit ihr steht.

In der folgenden Betrachtung werden die Arbeitsbedingungen nach Kirchner (1993), als ein
Gestaltungsgegenstand betrachtet (vgl. Kirchner 1993, 6), dazu gehéren die organisatorischen,
psychisch-sozialen, materiell-finanziellen und technischen Arbeitsbedingungen. Unter gestalte-
rischen Aspekten besteht ein Hauptziel eines arbeitswissenschaftlichen Verstandnisses darin,
dass »die arbeitenden Menschen in produktiven und effizienten Arbeitsprozessen schadigungs-
lose, ausfuhrbare, ertragliche und beeintrachtigungsfreie Arbeitsbedingungen vorfinden«
(Luczak/NVolpert 1987, 7). Ein weiteres Ziel ist die Erfullung der Standards der sozialen Ange-
messenheit nach Arbeitsinhalt, -aufgabe, -umgebung und der Kooperation sowie Entlohnung,
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aber auch der Entfaltung der Handlungsraume, des Erwerbs von Féhigkeiten sowie der Erhaltung
und Entwicklung der Personlichkeit in Kooperation mit anderen (vgl. Kirchner 1993, 4).

Organisatorische Arbeitsbedingungen

c
c Handlung Arbeitsprozess Géw
& 5
S . 2
=3 Rolle Kooperations- 5
5 Aufgaben bereitschaft g
v +—
g 5
‘@ Handlungs- Z
§ spielraum Ausbilder )
2 5
3 Verantwortungs- @
IS bereich i - o S
S : Entschell(dungs Arbeitsmittel 2
@ struktur S

&

Materiell-finanzielle Arbeitsbedingungen

Abbildung 2: Handlungskontexte der betrieblichen Ausbilder (Quelle: eigene Darstellung;
in Anlehnung an Kirchner 1993)

Abbildung 2 stellt eine Ubersicht der Handlungskontexte der betrieblichen Ausbilder dar, diese
lassen sich grob in Arbeitsbedingungen und Arbeitsprozess einteilen. Dabei wirken die Arbeits-
bedingungen von auBen auf den Arbeitsprozess und seine Aspekte. In dem Arbeitsprozess steht
der Ausbilder als Arbeitsperson im Mittelpunkt. Zur erfolgreichen Bewaltigung des Arbeitspro-
zesses nimmt er unterschiedliche Rollen ein, zeigt Kooperationsbereitschaft sowie Entschei-
dungsstruktur. Des Weiteren sind Arbeitsmittel und die Handlung, die sich aus Aufgaben, Hand-
lungsspielraum und Verantwortungsbereich zusammensetzt, aufzufthren. Im Handlungsfeld
der Ausbilder besitzt die Aufgabe eine zentrale Bedeutung, da diese fur die Vermittlung von
Fahigkeiten und Fertigkeiten an den Auszubildenden notwendig ist. Im Allgemeinen lassen sich
die Aufgaben in organisatorische und Verwaltungs-, didaktisch-methodische sowie erzieherische
Aufgaben unterteilen. Ausbilder sind u.a. fur die Auswahl und Einstellung der geeigneten Aus-
zubildenden sowie fir die Koordination der Ausbildung zustandig. AuBerdem fihren sie Ge-
sprache mit unterschiedlichen Akteuren, die an der Ausbildung beteiligt sind, wie den Berufs-
schulen, der Personalabteilung oder den Kollegen und Mitarbeitern. Hinzu kommt, dass sie fur
die Uberwachung, Kontrolle und die fachgerechte Dokumentation der Ausbildung zustandig
sind (vgl. Alef/Stein 2002, 19f.; Ruschel o. J., 11; Leischner 1993, 46).

Die Ausbilderaufgaben mussen, durch die zunehmende Heterogenitat der Auszubildenden, um
sozialpadagogische Aufgaben erganzt werden (vgl. Uimer/\WeiB/Z6ller 2012, 10). Diese sind in
der novellierten Ausbildereignungspriifung (AEVO) im Handlungsfeld » Ausbildung durchfiihren«
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in Punkt 3.7 verankert (vgl. Ulmer/Gutschow 2009, 51). Sie sollen den Ausbilder dazu befahigen
»die soziale und personliche Entwicklung von Auszubildenden zu férdern, Probleme und Kon-
flikte rechtzeitig zu erkennen sowie auf eine Losung hinzuwirken« (§3 (3) Nr. 7 AEVO). Die Art
und Haufigkeit dieser kann zusatzlich an der nicht konformen Vermittlung oder der Komplexitat
der Inhalte liegen, mit denen der Ausbilder partiell iberfordert sein kann (vgl. Grotonsohn/Wax-
weiler 2010, 66).

Der Ausbilder besitzt, im Zusammenhang mit seinen Aufgaben, unterschiedliche Verantwor-
tungsbereiche. In Bezug auf die Auszubildenden ist er fur die Sicherung der optimalen Ausbil-
dung und Personlichkeitsentwicklung verantwortlich. Des Weiteren muss er fur den Schutz vor
charakterlichen und gesundheitlichen Schaden des Jugendlichen sorgen und diesen bestmdglich
auf die Prifung vorbereiten. Die Verantwortung gegentiber dem Unternehmen zeichnet sich
durch den Ausgleich zwischen wirtschaftlichen und padagogischen Erfordernissen, Sicherstellung
reibungsloser Ablaufe sowie der Kostenverantwortung aus. Der Ausbilder hat zudem gegentiber
der Gesellschaft eine wichtige Funktion. Hier ist er als Teil des Berufsbildungssystems in der Ver-
antwortung, die Auszubildenden zu qualifizieren, Arbeitskrafte auszubilden und damit die Nach-
wuchssicherung zu gewahrleisten (vgl. Ruschel o. J., 11; Leischner 1993, 48f.).

Um den verschiedenen Erwartungen gerecht zu werden, muss der Ausbilder Kooperationsbe-
reitschaft mitbringen und im Rahmen seiner Aufgaben mit den betrieblichen als auch mit au-
Berbetrieblichen Stellen zusammenarbeiten (vgl. Leischner 1993, 47; Seyd 1995, 31; Alef/Stein
2002, 21).

Der Handlungsspielraum, der dem Ausbilder zur Verfiigung steht, hangt oftmals von den ge-
gebenen Rahmenbedingungen des jeweiligen Unternehmens ab. Hierbei spielt jedoch auch die
Haltung der verschiedenen innerbetrieblichen Akteure eine Rolle. Die jeweilige Haltung der Kol-
legen zu den Ausbildungsangelegenheiten und vor allem deren Entscheidungsbefugnis konnen
die Handlungsspielraume des Ausbilders und seine Position stark beeinflussen. Sein Handlungs-
spielraum wird vor allem in Bezug auf die Autonomie in der Arbeit und die daraus resultierende
Moglichkeit, kompetent zu handeln, betrachtet (vgl. Kehl/Rebmann/Schiémer 2009, 97).

Die Ausbilderrolle kann auch hinsichtlich eines instruktionalen oder konstruktivistischen Lehr-
Lern-Verstandnisses (LLV) unterschieden werden. Bei dem instruktionalen LLV nehmen die Aus-
bilder eher eine Rolle als Unterweiser, Wissensvermittler, Belehrer bzw. Fachmann ein. Die Aus-
bilder mit konstruktivistischem LLV nehmen eher die Rolle als Moderator, Lernprozessbegleiter,
Coach, Lernberater, Mentor oder Organisator ein. Hinzu kommen noch weitere Rollen, wie die
der Vertrauensperson, des Anwalts und des Vorgesetzten des Auszubildenden (vgl. Golas 1993,
124; Lauterbach/NeB 1999, 98). Es ist ersichtlich, dass der Ausbilder viele Rollen einnehmen
kann bzw. muss, um seine Arbeitstatigkeit erfolgreich auszufthren zu kénnen.

Weitere Elemente bei der erfolgreichen Austibung der Ausbildertétigkeiten sind die Arbeitsge-
genstande und -mittel, die sich je nach Ausbildungsberuf und Branche unterscheiden. Die Aus-
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bilder arbeiten dabei in erster Linie in Blroraumen und an betrieblichen Lernorten, wie beispiels-
weise in BUros, (Lehr-)Werkstatten und Produktionshallen (vgl. BA 2015a, 0.S.). Zu den Arbeits-
gegenstanden gehort neben den Tatigkeiten an Objekten und den rdumlichen Gegebenheiten
die Arbeit mit den Auszubildenden (vgl. Hacker/Sachse 2014, 20). Als Arbeitsmittel fur die ad-
ministrativen Ausbildertatigkeiten stehen dem Ausbilder u.a. Ausbildungsvertrage, Ausbildungs-
rahmenpléne, betriebliche Ausbildungspldne, Stoffplane und Formulare der zustandigen Stellen
zur Verfigung (vgl. BA 2015b, 0.S.; BA 2007, 0.S.).

2.2 Rahmenbedingungen der beruflichen Ausbildung

Die Berufsausbildung in Deutschland greift den Anspruch nach Praxis und Theorie mit jeweils
unterschiedlichen strukturellen und rechtlichen Merkmalen der einzelnen Berufe und Berufsta-
tigkeiten auf. Die Fachpraxis wurde schwerpunktmaBig dem Lernort Betrieb und die Fachtheorie
dem Lernort Berufsschule zugeordnet, wodurch aus lernort-organisatorischen Griinden die Be-
rufsausbildung im dualen System entstand (vgl. Bonz 1990, 17; Arnold/Krémer-Stirzl 1999,
68). Somit liegt die Dichotomie in der Verortung der Ausbildung an mindestens zwei Lernorten,
der Berufsschule und dem Betrieb, als institutionell und rechtlich voneinander getrennt, begriin-
det. Als dritte Institution konnen die Uberbetrieblichen Ausbildungsstatten (Bildungsdienstleister),
z.B. zur Vermittlung neuer Technologien, genannt werden (vgl. §2 (1) Nr.3 BBiG; Sawizki 1997,
47, Schelten 2004, 64). Diese verfolgen u.a. in Kooperation mit den Berufsschulen und betrieb-
lichen Ausbildungsstatten unter einem gemeinsamen Bildungsauftrag die berufliche Kompe-
tenzforderung von Auszubildenden in einem anerkannten Ausbildungsberuf (vgl. Schelten 2004,
64; Rebmann/Tenfelde/Schiémer 2011, 8).

Die wesentlichen rechtlichen Grundlagen der dualen Ausbildung beruhen auf dem Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG) und der Handwerksordnung (HwO) (vgl. Niederséchsisches Kultusministerium
2015, 0.S.). Aufgrund der foderalistischen Strukturen in Deutschland unterliegen die Berufs-
schulen den Vorgaben des jeweiligen Bundeslandes. Fir die Lehrplanabstimmung zwischen den
Landern ist die KMK zustandig. Im Gegensatz dazu liegt die Gesetzgebungskompetenz fur die
betriebliche Ausbildung beim Bund, wobei dieser die Aufsicht Uber die betriebliche Ausbildung
an die zustandigen Stellen delegiert. Fur die aktuell 330 anerkannten Ausbildungsberufe (vgl.
BIBB 2014) existiert jeweils eine spezifische Ausbildungsordnung. In einem mehrstufigen Ver-
fahren wird die Ausbildungsordnung, unter Einbeziehung aller an der beruflichen Bildung maf3-
geblich Beteiligten und durch Abstimmung mit den Rahmenlehrpldnen der KMK, erarbeitet.
Hier werden die bundeseinheitlichen Mindestregelungen fur die betriebliche Ausbildung fest-
gesetzt (vgl. Lauterbach/NeB 1999, 58; Arnold/Kramer-Stirzl 1999, 69). Dazu zahlen beispiels-
weise die Bezeichnung des Ausbildungsberufs, die Ausbildungsdauer, der Ausbildungsrahmen-
plan und die Prifungsanforderungen (vgl. Lauterbach/NeB 1999, 60).

Ein wesentliches Merkmal der betrieblichen Ausbildung ist derzeit die Arbeitsprozessorientierung.
Zur Erlangung der Fahigkeiten entsprechend den Anforderungen der Praxis sollen sich die Aus-
zubildenden mit den Arbeitsprozessen am Ausbildungsort Betrieb vertraut machen. Das gelingt
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vor allem durch das Lernen in der Arbeit selbst (vgl. Rében 2006, 9; Bausch 1997, 7). Das ar-
beitsintegrierte Lernen, als didaktischer Ansatz der dualen Ausbildung, erleichtert demnach den
Ubergang in die spatere Beschaftigung (vgl. Riedl/Schelten 2013, 68; Bausch 1997, 7). Somit
stellt die betriebliche Ausbildung, auf die der groBte Teil der Ausbildungszeit entféllt, den wich-
tigsten Lernort im dualen System dar (vgl. Greinert 1997, 61). Trotz der Reformen der Berufs-
ausbildung seit Beginn der 1990er Jahre wurde an dem Berufsprinzip der Ausbildung festge-
halten. Dabei richtet sich eine zukunftsorientierte Ausbildung an den Kompetenz- und Qualifi-
kationsstandards der Ausbildungsordnung, zielt auf die umfassenden beruflichen Handlungs-
fahigkeiten des Auszubildenden ab und leistet einen Betrag zu ihrer Integration in die Arbeitswelt
und Gesellschaft (vgl. Dehnbostel 2007, 19). Analog hat der ausbildende Betrieb nach dem
BBIG die Pflicht, eine qualitativ angemessene und funktionale Ausbildung bereitzustellen (vgl.
(8§14 (1) Nr.1 BBiG)). Dabei besitzt der Ausbilder eine Schlisselfunktion sowohl fiir die Entwick-
lung von Quialifikationen und Kompetenzen als auch fur die Sozialisation der Auszubildenden.
Daraus erschlieBt sich die Frage, ob die Ausbilder mit der Qualifikation nach AEVO Uberhaupt
in der Lage sind, diesen sich immer weiter verandernden und verstarkenden Anforderungen
gerecht zu werden.

2.3 Empirische Befunde zu Ausbilderhandlungskontexten im Betrieb

Die Erforschung des betrieblichen Ausbildungspersonals, welches eine wichtige Zielgruppe der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik ausmacht, fand vor allem in den 1970er und 80er Jahren
statt. Obwohl die Ausbilder in den letzten Jahren immer wichtiger fir die betriebliche Berufs-
ausbildung und die Nachwuchssicherung geworden sind, existieren in der aktuellen Forschung
wenige empirische Untersuchungen (vgl. Briinner 2014, 1; Bahl 2012, 21). AuBerdem sind die
Themenkomplexe Tatigkeitsstrukturen, Arbeitssituation, Autonomie der Berufsaustibung oder
die Aus- und Weiterbildungsnotwendigkeit des betrieblichen Ausbildungspersonals kaum in
der Ausbilderforschung zu finden. Fir die Auseinandersetzung mit den jlingsten Debatten der
Professionalisierung und den verdnderten Rollen ist es jedoch wichtig, ein umfassendes Berufsbild
eines Ausbilders zu erstellen. Dadurch kénnen auf die Zielgruppe abgestimmte Qualifikationen
und Bewaltigungsstrategien besser angeglichen werden.

In der Studie »Aufgabenspektrum und Handlungsstrukturen des betrieblichen Ausbildungsper-
sonals« greift Briinner (2014) diese genannten Defizite auf. Brinner zieht dazu die in der AEVO
verankerten normativen Vorgaben als Ausgangspunkt ihrer Untersuchung heran. Daraus leitet
sie die Aufgaben und die Handlungsstrukturen der jeweiligen an den Ausbildungsprozessen be-
teiligten Personen ab, um anschlieBend auszuarbeiten, ob und wie sich diese in den Aufgaben-
profilen der Ausbilder niederschlagen. Briinner unterscheidet hier sechs Typen von betrieblichem
Ausbildungspersonal mit jeweils sechs unterschiedlichen Aufgabenschwerpunkten, wodurch es
ihr gelingt, die Heterogenitat der Zielgruppe aufzuzeigen und gleichzeitig zu reduzieren, um
eine Ubersicht zu erméglichen. Diese Studie richtet sich allgemein an der Qualifizierung, Pro-
fessionalisierung und Professionalitat des betrieblichen Ausbildungspersonals aus.
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Auch Bahl et al. (2012) widmeten sich in einem Forschungsprojekt des BIBB der »Situation des
ausbildenden Personals in der betrieblichen Bildung«. Jedoch lag hier der Schwerpunkt nicht
auf den Aufgaben, sondern auf der systematischen Erfassung der strukturellen Rahmenbedin-
gungen unter organisatorischen Perspektiven, der Analyse des betrieblichen Ausbildungsper-
sonals in seinen differenzierten Auspragungsformen sowie der Handlungsspielrdume und der
unterschiedlichen beruflichen Entwicklungswege. Primédres Ergebnis dieser Untersuchung ist,
dass die fur die Professionalisierung in Unternehmen notwendigen Ressourcen dem ausbildenden
Personal oft nicht zur Verfligung stehen. Ein weiteres Ergebnis ist, dass der Stellenwert in dem
jeweiligen Unternehmen eng mit der Situation des betrieblichen Ausbildungspersonals zusam-
menhangt. Solange die Ausbilder nicht in das betriebliche Bildungswesen integriert und die
Ausbildertatigkeiten eher informell geregelt werden, hangt ihr Handlungsspielraum und Status
von zufalligen Faktoren ab (vgl. Bahl et al. 2012, 47). Sowohl Bahl et al. als auch Briinner kamen
zu dem Ergebnis, dass die Ausbilder mit vielen unterschiedlichen Handlungssituationen kon-
frontiert werden und diese durch verschiedene Rahmenbedingungen gepragt sind. Ruschel (o.
J.) greift als Ratgeber fur Ausbilder und Elternsprecher ebenfalls die Forschungsdefizite auf und
stellt u.a. Kompetenzen, Tatigkeitsbereiche, Aufgaben, Handlungsspielraume sowie Anforde-
rungen an den Ausbilder zusammen und gibt so einen Uberblick tiber die Zielgruppe. Diettrich
(2009), Bahl/Dietrich (2008) und Koch et al. (2009) bringen zum Ausdruck, dass das betriebliche
Ausbildungspersonal neue Rollen, Verantwortlichkeiten und Aufgaben besitzt bzw. benétigt,
um den gestiegenen Anforderungen an die Berufsausbildung gerecht zu werden. In der neuen
Rolle, die den Ausbildern zugeschrieben wird, agieren diese eher als Moderatoren, Lernprozess-
begleiter oder Coaches. Das bedeutet nicht, dass sie keine traditionellen Rollen in der Ausbil-
dertatigkeit mehr einnehmen, sondern dass eine Vielzahl an neuen Rollen hinzukommt und
sich in multiplen Anforderungen, Rollenpluralitat und -differenzierung widerspiegeln (vgl. Diet-
trich 2009, 15). Weitere Befunde beschaftigen sich mit den immer komplexer und differenzierter
werdenden Aufgabengebieten des Ausbildungspersonals. Diese neuen Aufgabenfelder entste-
hen durch die Wirkungen des Strukturwandels und des Uberganges zur Wissensgesellschaft.
In diesem Zusammenhang formen sich neue Berufe bzw. vorhandene Berufsprofile werden wei-
terentwickelt und neu geordnet, wodurch eine Anpassung und Weiterentwicklung der Ausbil-
dung nétig wird (vgl. Baron/Glauner/Zweck 2009, 12).

3 Vertiefende Analyse der Handlungskontexte der Ausbilder

3.1 Handlungs- und Kompetenzkatalog

Die Rollen der Ausbilder im Betrieb - Pluralitdt der Rollenausgestaltung

Der Ausbilder Gbernimmt in seiner Ausbildungs- und Erziehungspflicht verschiedene Rollen. Die
Anforderungen an die Berufsausbildung liegen in der Handlungsorientierung und Selbststeue-

rung und somit vollzieht sich der Wandel von einem Vermittler und Unterweiser im Sinn des in-
struktionalen LLV hin zum Moderator und Lernprozessbegleiter im Sinn des konstruktivistischen
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LLV. Die Rollen des Ausbilders als Fachmann, Pddagoge, Vorgesetzter, Anwalt, Berater und Mo-
derator bzw. Lernprozessbegleiter werden im Folgenden, zur Beantwortung der Frage nach sei-
nem Verhalten in der jeweiligen Rolle, erlautert.

Durch den gesellschaftlichen Wandel, insbesondere durch die Technisierung und den wirtschaft-
lichen Strukturwandel, muss der Ausbilder die Rolle des Fachmannes innehaben. Mit der fach-
lichen Voraussetzung, die sowohl die konventionellen, als auch die neuen Techniken vereinen,
wird er als Autoritatsperson angesehen, was dazu flhrt, dass er von den Auszubildenden als
Vorbild wahrgenommen wird (vgl. Alef/Stein 2002, 22). Neben den fachlichen Kompetenzen
gehoren gleichwertig die padagogischen Fahigkeiten zur Erfillung der Rolle des Ausbilders. Der
Ausbilder muss aufgrund der verdnderten Gesellschafts- und Arbeitsplatzstrukturen die betrieb-
lichen Ausbildungsinhalte Gberdenken und »die Verzahnung der Lernprozesse mit konkreten
Arbeitsaufgaben neu organisieren« (ebd., 23). Der Ausbilder als Pddagoge muss weiter die
neuen Medien und Technologien in den Ausbildungsprozess integrieren. Die Stellung des Aus-
bilders als Vorgesetzter der Auszubildenden muss durch den Betrieb legitimiert werden. Hier-
durch erlangt der Ausbilder neben seiner fachlichen, persénlichen und padagogischen auch
eine formale Autoritat und Weisungsbefugnis gegentiber den Jugendlichen (vgl. Paulik 1974,
42; Golas 1994, 123). Als ,Anwalt der Auszubildenden’ tritt er gegentiber den Mitarbeitern,
Vorgesetzen, Schulen und Kammern auf und vertritt ihre Interessen. Er muss sich um das Ver-
trauen der Jugendlichen bemthen und dafir sorgen, dass sie gerecht behandelt werden (vgl.
Paulik 1974, 41; Golas 1994, 122). In seiner Rolle als Anwalt der Auszubildenden ist er auch
fur die Schlichtung in Konfliktsituationen zusténdig (vgl. Alef/Stein 2002, 23). In seiner Rolle als
Berater hat der Ausbilder die Pflicht, die Auszubildenden in die Berufs- und Arbeitswelt einzu-
fuhren. Die Beraterrolle ist primar fur die Personlichkeitsentwicklung der Auszubildenden wichtig,
da diese sich oft erst noch in die Berufswelt einfinden mussen. Hinzu kommt, dass der Ausbilder
auch bei personlichen Problemen oder zukiinftigen Berufslaufbahnplédnen den Nachwuchskraf-
ten beratend zur Verfligung steht (vgl. ebd.). Die traditionellen Rollen werden in vielen Betrieben
durch die Rollen des Moderators, Lernberaters, Lernbeobachters und Lernhelfers der Auszubil-
denden ergénzt (vgl. Golas 1994, 123; siehe auch Bauer et al. 2006; Negri 2006; Ulmer/WeiB/Zol-
ler 2012; Rohs/Kéapplinger 2004). Der Ausbilder hat als Moderator die Aufgabe, die Jugendlichen
durch die Lernprozesse zu fuhren, indem er sie anleitet oder ihnen Freirdume zum Handeln er-
offnet (vgl. Golas 1994, 123).

Die Funktionsbereiche der Ausbilder — Pluralitat der Funktionsbereiche

Die Hauptfunktion des Ausbilders ist es, die im Ausbildungsplan festgelegten Fertigkeiten und
Fahigkeiten zu vermitteln. Wird er als Person betrachtet, soll der Ausbilder eine Vorbildfunktion
erfullen, eine fachliche Kompetenz und einen ausgewogenen Fiihrungsstil sowie Flexibilitat be-
sitzen. Die Funktionsbereiche beziehen sich auch direkt auf die Auszubildenden. Der Ausbilder
sollte hier das unternehmerische Denken, initiatives Verhalten sowie hilfsbereites und eigenver-
antwortliches Handeln vermitteln bzw. fordern. AuBerdem gehéren die charakterliche Forderung,
Unterstitzung der sittlichen Reife sowie Starkung der Arbeitsmoral zu seinen Aufgaben. Weitere
Funktionsbereiche beziehen sich auf die allgemeinen Aufgaben in der Ausbildung, zu denen
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Vorbereitung und Durchfiihrung der Ausbildung, Wahrnehmung der Aufsichtspflicht, Uberwa-
chung der Unfallverhtitung und die Beurteilung und Leistungsbewertung der Auszubildenden
gehoren. Hinzu kommen noch Funktionsbereiche wie der Aufbau von Vertrauen, Konflikt-/Pro-
blemlésungen sowie Entwicklungen von gemeinsamen Losungsansétzen (vgl. Sawizki 1997,
36; IHK 2015, 0.S.).

Die Handlungsspielrdume der Ausbilder - Moglichkeiten und Grenzen

Die Ausbilder besitzen vor allem bei der unmittelbaren praktischen Durchftihrung haufig eine
hohe Autonomie, denn die Unternehmen stellen z.B. aufgrund der bundeseinheitlichen Rege-
lungen der Ausbildungsinhalte oft keine weiteren konkretisierenden Ansprtiche an das Ausbil-
derhandeln. Obwohl sie freie Hand bei der Austibung der Ausbildung zu haben scheinen, ist
der Handlungsspielraum institutionell oft nicht abgesichert, wodurch nachteilige Effekte, welche
die Autonomie des Ausbilders eingrenzen, entstehen kénnen (vgl. Bahl et al. 2012, 32; Fricke/Fri-
cke 1976, 170f.).

Hierzu gehoren: (1) die Orientierung an gesetzlichen Vorgaben, (2) die betrieblichen Erfordernisse
(Spezifika der Ausbildung, des Betriebes oder des Lernortes), (3) Leitbilder (also die eigenen Er-
wartungen des Ausbilders einerseits und andererseits die Erwartungen des Ausbildungsbetriebes,
der Gesellschaft und nicht zuletzt der Auszubildenden), (4) das Selbst- und Rollenverstéandnis
des Ausbilders und (5) die Entscheidungen und Einschatzungen des Betriebsrates (vgl. Bahl et
al. 2012, 30ff.).

Die Aufgaben der Ausbilder im Betrieb - Anforderungen und Konsequenzen

Die Ausbilderaufgaben sind, genauso wie die Rollen und Funktionen, sehr vielfaltig und abhéngig
vom Handlungsspielraum. Diese lassen sich aus der personlichen und fachlichen Eignung des
Ausbilders sowie den vier Handlungsfeldern der AEVO ableiten: Ausbildung prifen und planen,
vorbereiten, durchfihren und abschlieBen sowie bei der Einstellung von Auszubildenden mit-
wirken. Im Allgemeinen lassen sich diese Aufgaben in Organisations- und Verwaltungsaufgaben,
didaktisch-methodische Aufgaben (Planung und Durchfuhrung), erzieherische Aufgaben und
sozialpadagogische Aufgaben einteilen. Wahrend die Organisations- und Verwaltungsaufgaben
die Ausbildung im Allgemeinen betreffen, beziehen sich die fachlichen Aufgaben auf die Planung
und Durchftihrung der einzelnen Ausbildungsinhalte. Zum erzieherischen Aufgabenfeld gehoéren
die charakterliche Férderung der Auszubildenden sowie die Bewahrung dieser vor sittlichen und
korperlichen Gefdhrdungen (vgl. §14 (1) Nr.5 BBIG).

Im Gegensatz zu den Ausbildungszielen nach der Ausbildungsordnung lassen sich die Erzie-
hungsziele nicht durch einzelne konkret ausfihrbare MaBnahmen erfullen. Erziehungsziele kon-
nen bspw. die Leistungsbereitschaft, Arbeitstugend, Gesundheitserziehung, Selbstbewusstsein
oder Selbstverantwortung sein, diese dienen der Férderung der Personlichkeitsentwicklung der
Auszubildenden. Der Ausbilder muss als Vorbild hinsichtlich der fachlichen Ebene und des Ver-
haltens gegenlber den anderen Akteuren in der Ausbildung fungieren (vgl. Alef/Stein 2002,
22; Ruschel 0. J., 19; Leischner 1993, 46; BBiB 2009, 1ff.; Ruschel 0. J., 1). Aufgrund der immer
heterogener werdenden Gruppe von Auszubildenden bedarf es neben den erzieherischen Auf-
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gaben auch verstarkt sozialpadagogischer Handlungsweisen. Die Heterogenitat fuihrt haufiger
dazu, dass es im Ausbildungsgeschehen zu Konflikten zwischen den Jugendlichen oder diesen
und den Mitarbeitern kommen kann, auch die Krisenberatung bei existenziell bedrohenden Er-
fahrungen oder Anpassungsschwierigkeiten fallt in dieses Feld (vgl. Ulmer/Wei/Z6ller 2012,
10).

Die Kooperationen mit Personen bzw. Institutionen — Aufgaben und Chancen

Die Kooperation mit den unterschiedlichen auBer- und innerbetrieblichen Stellen ist eine der
wesentlichen Aufgaben des Ausbilders. Zur betrieblichen Zusammenarbeit gehéren v.a. Be-
triebsleitung, Ausbildende, Vorgesetzte, Kollegen, Betriebsrat, Jugendvertretung und Auszubil-
dende. Im Gegensatz dazu zahlen zu den auBerbetrieblichen Personen bzw. Institutionen u.a.
die Schulbehorde, Berufsschule, Fachlehrer, auBerbetriebliche Einrichtungen (Bildungsdienst-
leister/Akademien), Berufsverbande, Branchennetzwerke, zustandige administrative Stellen, all-
gemeinbildende Schulen, die Bundesagentur fiir Arbeit sowie auch die interessierte Offentlichkeit
allgemein.

Zu der gemeinsamen Arbeit mit der Schulbehérde, Berufsschulen und Fachlehrern zahlt u.a.
die Kooperation bei Problemen, Abstimmungen zwischen Ausbildungsplan und Lehrplan sowie
Leistungsinformationen der Auszubildenden (vgl. Leischner 1993, 47; Paulik 1974, 43; Alef/Stein
2002, 21). Mit den Uberbetrieblichen Einrichtungen (Bildungsdienstleistern) erfolgen alle not-
wendigen Abstimmungen Uber die betriebliche Ausbildungsergénzung sowie Inhalts- und Zeit-
festlegung der Uberbetrieblichen Ausbildung (vgl. Leischner 1993; Paulik 1974; Alef/Stein 2002).
Diese Kooperation entsteht, wenn die Ausbildungsbetriebe z.B. keine eigene Lehrwerkstatt be-
sitzen, den Nachwuchskréften jedoch die Maglichkeit bieten méchten, sich die bendtigten Aus-
bildungsinhalte anzueignen. Die Zusammenarbeit mit den Berufsverbanden besteht in der Un-
terstitzung und dem Informationsfluss hinsichtlich der Interessensvertretung, der Fortbildung
sowie der Berufsausbildungspraxis (vgl. ebd.). Der Ausbilder hat dadurch die Chance, die Aus-
zubildenden nach dem aktuellen Stand aus- und fortzubilden. Die Kommunikation mit den zu-
standigen administrativen Stellen (bildungspolitische Entscheidungstrager) bezieht sich u.a. auf
die Vertragsregelungen, Eintragung des Ausbildungsvertrags, Beratungs- und Kontrollfunktion
seitens der zustandigen Stellen, Prifungsdurchfihrung, Ausbildungsplanerarbeitung und Mit-
wirkung an Prtfungsausschissen (vgl. ebd.). Dadurch soll eine ordnungsgemaBe Ausbildung
garantiert werden. Die Bundesagentur flr Arbeit bietet Ausbildungsvermittiung, Ausbildungs-
forderung sowie Berufsberatung an (vgl. ebd.). Durch die Kooperation mit dieser Stelle kann
ein Unternehmen auf einen gréBeren Pool an Auszubildenden zurtickgreifen, um Nachwuchs-
krafte zu rekrutieren.

Eine weitere wichtige Institution ist die allgemeinbildende Schule. Der Ausbilder stellt Informa-
tionen fur die Schulen zusammen, organisiert Betriebsbesichtigungen und fuhrt Betriebspraktika
im Rahmen der Berufsfindung durch, um so dem Nachwuchsmangel entgegen zu wirken (vgl.
ebd.). Im Rahmen der Offentlichkeits-/Branchenarbeit beobachtet der Ausbilder die technischen,
sozialen, gesellschaftlichen und rechtlichen Entwicklungen. Des Weiteren nimmt er an Fachta-
gungen und -messen sowie beruflichen Weiterbildungen teil (vgl. ebd.). Infolgedessen kann das
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Image des Unternehmens verbessert werden. Dies wirkt sich wiederum positiv auf die Ausbildung
aus, da die Ausbildung entsprechend der Veranderungen gestaltet werden kann und so den
Auszubildenden eine bessere Chance auf dem Arbeitsmarkt geboten wird. Der Betriebsrat und
die Jugendvertretung haben sowohl bei der Durchfiihrung als auch bei der Forderung der be-
trieblichen Ausbildung ein Mitbestimmungsrecht. Dabei stehen sie vor allem fir die Rechte der
Auszubildenden ein (vgl. ebd.). Die Vermittlung von berufspraktischen Kenntnissen, Fertigkeiten
und Fahigkeiten sowie die erzieherische Aufgabe kénnen nur erfolgreich sein, wenn die Aus-
zubildenden mit dem Ausbilder kooperieren (vgl. Paulik 1974, 42f.).

4 Explorative Fallstudien: Arbeitsbedingungen und -prozesse
der Ausbilder in zwei Unternehmen Mecklenburg-Vorpommerns

4.1 Design, Erhebung und Analyse

Methode und Vorgehen der Fallstudien

Ausgehend von der allgemeinen Themenstellung ,Handlungskontexte und Kompetenzen von
betrieblichem Ausbildungspersonal’ und den vorangegangenen Uberlegungen sollte eine em-
pirische Untersuchung der Frage ,Welche Arbeitsbedingungen und Arbeitsprozesse der Ausbilder
lassen sich in regionalen Unternehmen in Mecklenburg-Vorpommern feststellen?’ nachgehen.
Das Vorgehen und die Ergebnisse werden im Folgenden in komprimierter Form erlautert.

Der demografische Wandel bestimmt in Mecklenburg-Vorpommern (MV) den Ausbildungsmarkt.
Es fehlen in vielen Branchen und Regionen Bewerber und infolgedessen Fachkréfte in den Un-
ternehmen. Neben dem fehlenden Nachwuchs hat das Land mit Folgen der Abwanderung von
Personen im erwerbsfahigen Alter zu kdmpfen. Die Auswirkungen der demografischen Ent-
wicklung stellen die Wirtschaft und das Bildungswesen vor neue Herausforderungen. Die Aus-
bildenden mussen attraktive Angebote, Initiativen und Ideen aufbringen, aber auch ein gutes
Betriebsklima und konkurrenzfahige Verguitung offerieren, um Ausbildungsplatze in ihrem Un-
ternehmen passend zu besetzen (vgl. Ministerium fir Wirtschaft, Bau und Tourismus Mecklen-
burg-Vorpommern o. J.).

Das Fundament der Wirtschaft in MV ist der Mittelstand (vgl. Ministerium fir Wirtschaft, Bau
und Tourismus Mecklenburg-Vorpommern 2013, 5), vor allem der Handel und das Baugewerbe
sind die gréBten Branchen der Region (vgl. ebd., 18). Als eine MaBnahme zur Erhohung der
Anzahl der Auszubildenden hat die Landesregierung bspw. ein Landeskonzept zum Ubergang
zwischen Schule und Beruf erarbeitet, in dem u.a. eine systematische Berufsorientierung an den
Schulen erfolgt. Fur die Ausbilder vor Ort heift dies, dass sie Betriebsbesichtigungen, -erkun-
dungen oder Schulerbetriebspraktika anbieten missen, wodurch fir sie zusatzliche Aufgaben
entstehen (vgl. ebd., 36, 38).

Das Forschungsfeld der ,Handlungskontexte und Kompetenzen des betrieblichen Ausbildungs-
personals’ ist trotz bislang unzureichender Forschungslage sehr differenziert und facettenreich.
Zur ErschlieBung der Arbeitsbedingungen und -prozesse der Ausbilder wurde die qualitative
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Fallstudienforschung gewahlt (vgl. Lamnek 2010, 286; Bortz/Déring 2006, 110). Mittels Durch-
fihrung einer Fallstudie ist es moglich, die komplexen Handlungskontexte der Ausbilder in Un-
ternehmensalltagssituationen explorativ zu erheben und darzustellen, den Gegenstandsbereich
deskriptiv aufzuarbeiten und bestimmte Muster zu erhalten (vgl. Matlachowsky 2008, 105; Pflu-
ger 2013, 100; Kromrey 2006, 534; Topfer 2009, 207). Dem qualitativen Forschungsparadigma
folgend fand die Studie ergebnisoffen und hypothesen-generierend statt. In Folgestudien ware
eine quantitative Uberpriifung der entwickelten Hypothesen denkbar bzw. anzustreben (vgl.
Topfer 2009, 208).

Wie bei allen empirischen Forschungsvorhaben sollten Gutekriterien nicht erst nach der Erhe-
bung, sondern schon vorab bzw. im gesamten Forschungsprozess berticksichtigt werden. Von
der Annahme ausgehend, Gutekriterien der quantitativen Forschung angepasst auch auf qua-
litative Forschungsprozesse anwenden zu kénnen, zahlen zu den Gutekriterien der Fallstudien
die Validitat (Gultigkeit) und die Reliabilitat (Verlasslichkeit). AuBerdem gilt es Objektivitat und
Reprasentativitat zu ermdglichen, um die Qualitat der Untersuchung zu gewéhrleisten. Da die
vorliegende Fallstudie qualitativ ausgerichtet war, veranderte sich im Vergleich zu quantitativen
Studien die Gewichtung bzw. der Geltungsbereich der GUtekriterien. Objektivitat und Reliabilitat
sind forschungslogisch eingeschrénkt, da die qualitative Forschung auf das Wechselspiel zwi-
schen Forscher und Forschungsfeld baut. Zur Absicherung der Konstruktvaliditat empfiehlt sich
z.B. die Methodentriangulation, um das Grundproblem der Fallstudien, die Verzerrung der Da-
tenerhebung, tendenziell zu kompensieren. Dementsprechend wurden mehrere Erhebungsfor-
men verwendet und so die Betrachtung des Untersuchungsphanomens aus unterschiedlichen
Perspektiven ermoglicht (vgl. Kromrey 2006, 535f.; Borchardt/Gothlich 2009, 44).

Die Datenerhebung erfolgte in Form eines leitfadengestutzten Interviews und einer Dokumen-
tenanalyse. Die interne Validitat sollte durch die Vergleichbarkeit der ausgewahlten Fallbeispiele
und einzelner Aspekte der Fallstudien gewahrleistet werden (vgl. Borchardt/Géthlich 2009, 45).
Als Untersuchungsfalle dienten zwei renommierte Unternehmen in Mecklenburg-Vorpommern,
die jeweils die Zielgruppe Ausbilder beschaftigen.

Auswahl und Entwicklung der Instrumente zur Datenerhebung

Zunachst wurde in den Unternehmen eine Dokumentenanalyse hinsichtlich der Forschungsfrage
durchgefuhrt. Ein Vorteil der Dokumentenanalyse ist die Materialvielfalt, die weitere Zugénge
eroffnet, die durch Interviews nicht erméglicht wirden (vgl. Mayring 2002, 47). In dieser Un-
tersuchung waren dies vor allem die Einfihrungsmappen fur die Auszubildenden, die Ausbil-
dungsrekrutierungsmittel sowie die offiziellen Stellenbeschreibungen der Ausbilder. Aufgrund
der sehr breit definierten Dokumentenanalyse wurde das fur diese Arbeit entwickelte und ge-
nutzte Arbeitsprotokoll, also ein Dokument fur die Ausbilder zur Erfassung der realen Handlun-
gen im Arbeitsalltag Uber einen bestimmten Zeitraum (eine Woche), ebenfalls im Rahmen der
Dokumentenanalyse untersucht. Der Aufbau des Protokolls orientierte sich an den Aufgaben
des Ausbilders und deren Zuordnung zu den einzelnen Anforderungskategorien (vgl. vorherige
Kapitel). Hinzu kam eine Spalte fur sonstige Angaben. Des Weiteren wurde der durch die Aus-
bilder anzugebende Umfang der funf o. g. Aufgabenbereiche, bezogen auf ein komplettes Aus-
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bildungsjahr, in das Arbeitsprotokoll aufgenommen, dies erméglichte die Angabe des Schwer-
punkts der Ausbildertatigkeiten.

Als zweite Erhebungsform wurde das qualitative teilstandardisierte Interview mit einem Inter-
viewleitfaden gewahlt. Aufgabe der Interviews war es u.a., die Ergebnisse der Dokumenten-
analyse zu erganzen. Da die Fallstudien einen explorativen Charakter hatten, waren die Frage-
stellungen offen formuliert (vgl. Borchardt/Gothlich 2007, 38; Bortz/Déring 2006, 239). Der In-
terviewleitfaden wurde in seiner Formulierung an die einzelnen Befragten angepasst, wobei das
GrundgerUst aller Leitfaden identisch blieb.

Die Fragekomplexe setzten sich aus (A) Berufstatigkeit der Ausbilder, (B) Verantwortungs-/Funk-
tionsbereiche/Rolle und Arbeitsalltag der Ausbilder, (C) Tatigkeiten, Aufgaben, Arbeitsmittel
und Arbeitsbedingungen der Ausbilder, (D) Handlungsspielrdume der Ausbildertatigkeiten, (E)
Auszubildende und (F) regionale Gegebenheiten zusammen. Dabei bezogen sich vier der sechs
Themenblocke auf die Handlungskontexte (A-D), um die Forschungsfrage nach Arbeitsbedin-
gungen und -prozessen umfangreich beantworten zu kénnen und infolgedessen den erstellten
Handlungs- und Kompetenzkatalog zu Uberpriifen bzw. zu ergéanzen. Die weiteren zwei The-
menblocke (E, F) zielten auf die Rahmenbedingungen der Ausbildertatigkeiten ab, da diese
einen groBen Einfluss auf die Ausbildertétigkeiten haben. Als interne Rahmenbedingungen wur-
den die Auszubildenden gewdhlt, da diese die Hauptzielgruppe der Ausbilder sind. Als externe
Rahmenbedingungen wurden die regionalen Gegebenheiten gewahlt, wodurch spezifische Ge-
gebenheiten der Region erhoben werden konnten.

Auswahl der zu untersuchenden Fille

Fur die empirischen Untersuchungen wurden zwei renommierte in Mecklenburg-Vorpommern
angesiedelte Unternehmen ausgesucht (im weiteren Unternehmen A und Unternehmen B ge-
nannt). Ein wichtiger Aspekt ist, dass die Unternehmen kaufménnische und gewerblich-tech-
nische hauptamtliche Ausbilder und/oder nebenamtliche Ausbilder beschaftigten und Ausbil-
dungen sowie RekrutierungsmaBnahmen fur Auszubildende durchfihrten.

Durchfiihrung der Datenerhebung

Die Ansprechpartner in den Unternehmen erhielten vor den Interviews eine Eingangsbefragung
Uber die betrieblichen (Ausbildungs-)Rahmenbedingungen, den Vordruck des Arbeitsprotokolls
sowie die Bitte, die Unterlagen fir die Dokumentenanalyse bereitzustellen. Diese beinhalteten
Unterlagen, die im Rahmen der Ausbildertatigkeiten erstellt wurden bzw. zu ihrer Erfillung hilf-
reich sind (vgl. vorherige Abschnitte).

Die Interviewdurchfihrung erfolgte im jeweiligen Unternehmen. Zur moglichst groBen Ver-
gleichbarkeit der Ergebnisse wurde in beiden Forschungsfallen (Unternehmen) die zu unter-
suchende Zielgruppe genau eingegrenzt. Zu den befragten Personen gehoren die Ausbilder, die
Auszubildenden und der Betriebsrat. Tabelle 1 zeigt die Klassifizierung und Benennung der Be-
fragten in den Fallstudien. Die Befragung der Ausbilder begriindet sich in ihrem direkten, un-
mittelbaren Bezug zu den Arbeitsbedingungen und -prozessen eines Ausbilders und der Ver-
mutung, daraus die qualitativ bestmoglichen Ergebnisse beziiglich der Forschungsfrage zu er-
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langen. Befragt wurden in Fallstudie A ein hauptamtlicher gewerblich-technischer sowie ein
hauptamtlicher kaufmannischer Ausbilder mit einer Doppelfunktion im Personalwesen und in
Fallstudie B ein nebenberuflicher sowie ein hauptamtlicher kaufménnischer Ausbilder mit Lei-
tungsaufgaben.

Da alltagliche Arbeitsablaufe oft als selbstverstandlich erscheinen, bestand die Vermutung, dass
die Befragten wichtige Informationen auslassen kénnten, die fur die Beantwortung der For-
schungsfrage jedoch elementar waren. Aus diesem Grund wurden mit den Auszubildenden so-
wie dem Betriebsrat erganzend weitere Personen befragt. Durch die unterschiedlichen Sicht-
weisen und Schwerpunkte der Zusammenarbeit mit den Ausbildern konnte eine bessere Er-
schlieBung des Berufsbildes erfolgen. Die Auswahl der jeweiligen Personen in den Klassifizie-
rungen wurde dem Ansprechpartner in den jeweiligen Unternehmen Uberlassen.

Tabelle 1: Klassifizierung der Befragten in den Fallstudien (Quelle: eigene Darstellung)

Fallstudie A — Unternehmen A Fallstudie B — Unternehmen B

Kodierung Bezeichnung Kodierung Bezeichnung

A1K kaufmannischer A4L kaufmannischer
Ausbilder/Referent Ausbilder/Leitung

A1G gewerbl.-technisch. A3 nebenamtlicher
Ausbilder Ausbilder (nA)

AZ1 Auszubildender 1 AZ3 Auszubildender

AZ2 Auszubildender 2

BR1 Betriebsrat BR2 Betriebsrat

4.2 Fallstudienauswertungen und Ergebnisdarstellung
4.2.1 Fallstudie A - Ausbilder im Nahverkehrsunternehmen

Bei Unternehmen A handelt es sich um ein Nahverkehrsunternehmen in der GréBenklasse 500 —
1.000 Beschaftigte mit fast 30 Auszubildenden in fiinf Ausbildungsberufen, vorwiegend im ge-
werblich-technischen Bereich. Das Ausbildungspersonal besteht aus zwei hauptamtlichen Aus-
bildern (gewerblich-technisch, A1G und kaufménnisch, A1K) sowie ca. 20 Ausbildungsbeauf-
tragten und Ausbildungsbetreuern sowie Kundenbetreuern im Nahverkehr sowie Lehrfahrern.
Die Rekrutierung der Auszubildenden erfolgt Giber Messen wie »Nordjob« und »jobfactory«
oder Schulmessen, auBerdem bietet das Unternehmen Besuche von Schulklassen im Unterneh-
men oder Infofahrten an. Aber auch Kundeninformationen, Mitarbeiterzeitungen, Anzeigen
tUber die Arbeitsagentur und Kammern sowie der Internetauftritt gehoren zu den Rekrutierungs-
methoden (vgl. Forschungsdokumentation Fallstudie A).
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Deskriptive Ergebnisdarstellung der Dokumentenanalyse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus dem Arbeitsprotokoll dargestellt. Der A1G hat an
sieben aufeinander folgenden Tagen das Arbeitsprotokoll ausgefullt. Aus den Protokollangaben
ist ersichtlich, dass alle aufgefuihrten Aufgaben von A1G im Verlauf einer Woche erbracht wer-
den, sie sich jedoch in ihrer Haufigkeit unterscheiden. Die erzieherischen Aufgaben Beobachten,
Beurteilen und Bewerten wurden taglich absolviert. An sechs Tagen des protokollierten Zeitraums
wurden Schulungen organisiert, ein betrieblicher Ausbildungsplan entwickelt, Lehrgesprache
gefiihrt, betrieblicher Unterricht und Unterweisungen getatigt, die Vorbereitung auf die Ab-
schlusspriifung geplant und durchgefiihrt sowie Berufserfahrung vermittelt und zu Arbeitstu-
gend, Selbstverstandnis und Eigenverantwortung erzogen. Zusatzlich ist im Protokoll vermerkt,
dass der A1G eine Vielzahl an sonstigen Aufgaben Gbernimmt, die dem Protokollvordruck nicht
weiter ausfuhrlicher zu entnehmen sind.

Auf dem Arbeitsprotokoll wurde die Intensitat der sechs Aufgabenbereiche bezogen auf ein
Ausbildungsjahr angegeben. Die Abbildung 3 zeigt die Verteilung der Aufgaben im Fall von
A1G. Die Aufgabenbereiche Planung und Durchftihrung (30%), Sonstiges (30%) und Organi-
sation (27 %) werden vom A1G mit der hochsten Intensitat angegeben. Den Verwaltungs- und
Erziehungsaufgaben (3% und 8%) sowie den sozialpddagogischen Aufgaben (2%) fallt eine
untergeordnete Rolle zu.

3%

30% M verwaltung

U] Organisation

27%

O] Planung und Durchfiihrung

‘ B Etrzieherische Aufgaben

L] Sozial-padagogische Aufgaben
O Sonstige

2%

8%

30%

Abbildung 3: Intensitdten der Aufgabenbereiche des A1G
(Quelle: eigene Darstellung; Arbeitsprotokoll A1G)

Aus dem Arbeitsprotokoll des ATK, ausgefullt tber finf Tage, geht hervor, dass v.a. die Orga-
nisation der Zeitplane, Planung und Durchfiihrung von betrieblichen sowie individuellen Aus-
bildungsplanen und die Erziehung zu Arbeitstugenden, Selbstverstéandnis und Eigenverantwor-
tung taglich tbernommen wurden. Die Aufgaben Beobachten, Beurteilen und Bewerten der
Leistung sowie charakterliche Férderung wurden an vier Tagen des protokollierten Zeitraumes
vorgenommen.
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Abbildung 4: Intensitaten der Aufgabenbereiche des A1K
(Quelle: eigene Darstellung; Arbeitsprotokoll A1K)

Aus der Abbildung 4 geht die prozentuale Intensitat der Aufgabenbereiche des Ausbilders ATK
hervor. Diese unterteilen sich in 45% Planung und Durchfiihrung, 30% erzieherische Aufgaben,
10% Organisationsaufgaben und jeweils 5% Verwaltungsaufgaben, sozialpadagogische und
sonstige Aufgaben.

Aus den beiden Diagrammen ist ersichtlich, dass beide Ausbilder ein GroBteil ihrer Tatigkeiten
mit Planung und Durchfiihrung verbringen. Bei weiterer Betrachtung der fiinf Aufgabenbereiche
ergeben sich wesentliche Unterschiede zwischen A1G und A1K in den erzieherischen bzw. orga-
nisatorischen Bereichen.

4.2.2 Fallstudie B — Ausbilder im Energieunternehmen

Das Unternehmen B ist in der Energiewirtschaft tatig, ebenfalls in der GroBenklasse zwischen
500-1.000 Beschéftigten, davon ca. 50 Auszubildende bzw. dual Studierende in sechs Ausbil-
dungsberufen (2 kaufmannisch, 4 gewerblich-technisch) und drei Studiengangen. Die Ausbil-
dung ist im Sachbereich der Aus- und Fortbildung unter der Leitung des hauptamtlichen Aus-
bilders (A4L) angesiedelt, bei dem die praktischen ,Durchldufe’ der Auszubildenden organisiert
werden. Der Einsatz variiert je nach Ausbildungsberuf bzw. sachlich/zeitlicher Gliederung und
wird von den nebenamtlichen Ausbildern betreut. Neben dem hauptamtlichen Ausbilder sind
in dem Unternehmen ca. 100 nebenamtliche Ausbilder (mit AEVO) mit der Ausbildung betraut.
Die Rekrutierung der Auszubildenden erfolgt im Internet durch den eigenen Firmenauftritt sowie
Anzeigen auf www.durchstarten-in-mv.de und www.jobboerse.arbeitsagentur.de. Des Weiteren
werden die Auszubildenden Uber Berufsorientierungsmessen und Veranstaltungen wie »job-
factory«, »Tage der Ausbildung« oder »GirlsDay«, aber auch durch Praktikumsangebote ange-
worben (vgl. Forschungsdokumentation Fallstudie B).
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Deskriptive Ergebnisdarstellung der Dokumentenanalyse

Das Arbeitsprotokoll wurde vom hauptamtlichen Ausbilder sieben Tage lang ausgeftillt. Aus den
Protokollangaben wird ersichtlich, dass die Organisation der Zeitplane, die Planung des betrieb-
lichen Ausbildungsplans sowie die erzieherischen Aufgaben Beobachten, Beurteilen und Be-
werten der Leistungen der Auszubildenden taglich tbernommen wurden. Die Bearbeitung der
Personalpapiere, Auswahl der Lernorte und Erstellung des individuellen Ausbildungsplanes er-
folgten im Protokollzeitraum an sechs Tagen. Der Bereich Sonstiges gibt einen Einblick in die
zusatzlichen Aufgaben des A4L. Dazu gehoren u.a. Messevorbereitungen, Rechnungsbearbei-
tung oder konzeptionelle Arbeit.

Die nachfolgende Abbildung 5 zeigt die Intensitat der Aufgabenbereiche des A4L in Prozent-
angaben, bezogen auf ein Ausbildungsjahr. Die Intensitat der Aufgabenbereiche teilt sich in
10% Verwaltung, 30% Organisation, 30% Planung und Durchfiihrung, 15% erzieherische Auf-
gaben, 3% sozial-pddagogische Aufgaben und 2% Sonstiges auf.

3% 2% 10%

0,
15% [ | Verwaltung

L] Organisation

] Planung und Durchftihrung
B Etrzieherische Aufgaben

U] Sozial-padagogische Aufgaben
O Sonstige

30%

30%

Abbildung 5: Intensitaten der Aufgabenbereiche des A4L
(Quelle: eigene Darstellung; Arbeitsprotokoll A4L)

Analyse und Auswertung der Fallstudien-Ergebnisse

Im Folgenden war es das Ziel, den Vergleich der Ergebnisse aus den Fallstudien anhand der In-
terviews der kaufmannischen und gewerblich-technischen hauptamtlichen Ausbilder (mit AEVO),
bzw. auch der weiteren Bezugspersonen (Auszubildende, Betriebsrat), vorzunehmen, um Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede auszuarbeiten. Das zweite Ziel war die Uberpriifung bzw. Er-
ganzung des ausgearbeiteten Handlungs- und Kompetenzkatalogs, um eine umfassendere Dar-
stellung des Berufsbildes des Ausbilders zu erhalten.

Der Vergleich der betrieblichen Rahmenbedingungen zeigte, dass beide Unternehmen in unter-
schiedlichen Branchen agieren und dementsprechend unterschiedliche unternehmensspezifische
kaufmannische und gewerblich-technische Ausbildungen anbieten, mit Ausnahme des Berufs
Mechatroniker. Eine Gemeinsamkeit bildete die UnternehmensgréBe, wobei sich die Auszubil-
dendenanzahl unterschied. Dies ist u.a. ein Grund fur die Unterschiede in der Anzahl an ne-
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benamtlichen Ausbildern beider Unternehmen. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass die kauf-
mannischen Ausbilder in beiden Unternehmen im Vergleich zu gewerblich-technischen Ausbil-
dern eine Doppelfunktion als Ausbilder und Leiter bernehmen. Aus der Verantwortung, beide
Funktionen bestmaglich ausfiillen zu mussen, ergeben sich eine groBere Belastung und Heraus-
forderungen als fur Ausbilder ohne Doppelfunktion. Hierbei stellt sich die Frage, ob die Dop-
pelbelastung durch eine Umverteilung der Funktionen reduziert werden sollte und in wieweit
sich dies auf die Qualitat der Ausbildung auswirkt. Die Vielzahl der dadurch entstehenden Ab-
stimmungs- und Koordinationsprozesse und die resultierende Machtumverteilung und Eingren-
zung des Handlungsspielraums sollte bei den Uberlegungen Beriicksichtigung finden.
Hinsichtlich der Rollen der Ausbilder ergaben sich aus dem Vergleich weitere Unterschiede zwi-
schen den kaufmannischen und gewerblich-technischen Ausbildern. A1G nahm eher die in-
struktionale Rolle ein, da dieser fur die direkte Ausbildung der Auszubildenden in der Lehrwerk-
statt angestellt war. Im Gegensatz dazu war dem kaufméannischen Ausbilder sowohl eine in-
struktionale als auch vermehrt eine konstruktivistische Rolle zuzuschreiben. Allerdings ist in
Frage zu stellen, wie weit diese Annahme dem Arbeitsalltag entsprach, da z.B. den Arbeits-
protokollen nicht zu entnehmen war, wie die Durchfhrung der Lehrtatigkeit des gewerblich-
technischen Ausbilders im Detail praktiziert wurde. Hinzu kam, dass sich neben der Pluralitat
der Rollen auch neue Rollenanforderungen ergaben, die von den Ausbildern bewaltigt werden
mussten, wie bspw. die Verzahnung neuer Arbeitsablaufe mit den Lernprozessen. Daher sollten
vermehrt Handlungsempfehlungen ausgesprochen werden, um einen adaquaten Umgang mit
den Rollenanforderungen zu gewabhrleisten. Eine Empfehlung kénnte eine fundierte Ausgestal-
tung der Rolle des Lernprozessbegleiters sein, um die Abldufe besser zu koordinieren.

Der wesentliche Unterschied zwischen den kaufmannischen und gewerblich-technischen Aus-
bildern lag in den Anteilen der Aufgabenbereiche. Im Vergleich der beiden Positionen tibernah-
men die kaufmannischen Ausbilder neben der reinen Wissensvermittlung weit mehr zusatzliche
Aufgaben als der gewerblich-technische Ausbilder. Dieser Unterschied lie sich u.a. auch durch
die in den Formulierungen der Stellenbeschreibungen definierten Zustandigkeiten und das je-
weilige Ausbildungsumfeld (Buro und (Lehr-)Werkstatt) begriinden. Diese verschiedenen Anteile
der Aufgabenbereiche wurden zudem durch den Vergleich der Intensitaten bestatigt. Auffallig
war hierbei, dass die drei hauptamtlichen Ausbilder im Aufgabenbereich Planung und Durch-
fihrung eine hohe Belastung aufwiesen, wohingegen die sozialpddagogischen Aufgaben mit
einer niedrigen Intensitdt angegeben wurden. Den Interviewergebnissen lasst sich entnehmen,
dass der Grund hierfur u.a. die Auswahl der eingestellten Auszubildenden auch gemaB geringem
sozialpadagogischem Unterstitzungsbedarf ist und somit in Frage gestellt werden muss, ob
dies reprasentativ fur andere Unternehmen ist.

Ein markanter Unterschied zwischen den Ausbildern lag im Bereich der erzieherischen Aufgaben
(A1G 8%, A4L 15%, A1K 30%), die u.a. auf die jeweiligen Rollen zurlickzuftihren sind. A4L
und A1K gelten als Ansprechpartner fir alle Angelegenheiten und steuern die gesamte Aus-
bildung, wohingegen der A1G seine Rolle eher in der Wissensvermittlung sah. Ein weiteres auf-
falliges Ergebnis war, dass der A1G 30% an sonstigen Aufgaben Gbernimmt, die Uber die funf
Aufgabenbereiche hinausgehen. Daraus l&sst sich schlieBen, dass bei der weiteren Betrachtung
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die kaufmannischen und gewerblich-technischen Ausbildungen zu differenzieren sind. Dartber
hinaus sollten die einzelnen Aufgaben genauer unter den Aspekten der Methodenauswahl, der
Durchftihrung des betrieblichen Unterrichts oder der Unterweisung analysiert werden.

Die Ergebnisse beider Fallstudien zeigen, dass den Ausbildern in den Unternehmen komplett
ausgestattete Lehrwerkstatten, Biros etc. zur Verfligung stehen. Allerdings ist es dort dennoch
nicht moglich, alle Ausbildungsinhalte zu vermitteln, so dass dies partiell in Lehrgangen Uber-
betrieblicher Ausbildungsstatten (Bildungsdienstleister) geschehen muss. Daraus resultiert eine
notwendige Kooperation mit diesen Institutionen und anderen Betrieben mit gleichen Ausbil-
dungsberufen zur Organisation und Durchfihrung der Lehrgénge. Parallel dazu kooperieren
die Ausbilder mit weiteren externen Einrichtungen. Ein Unterschied bestand hierbei wiederum
zwischen den gewerblich-technischen und kaufmannischen Ausbildern. A1G kooperiert nur im
Rahmen seiner unmittelbaren Ausbildertatigkeiten mit externen Institutionen (Berufsschule,
Uberbetriebliche Ausbildungsstatten und Kammern). Im Gegensatz dazu arbeiten A4L und A1K
zusatzlich mit unterschiedlichen Institutionen zusammen, um Uber die Ausbildung hinaus den
Auszubildenden Zusatzqualifikationen zu erméglichen, z.B. Zertifikate fur bessere Einstiegs-
chancen in die Arbeitswelt im Anschluss an die Ausbildung. Daraus resultiert fur die Ausbilder
die Notwendigkeit, ein gutes Netzwerk zu etablieren und die dazu erforderliche Netzwerkkom-
petenz aufzuweisen. Hierbei stellt sich die Frage, ob die Aneignung bzw. der richtige Umgang
mit Netzwerken als Qualifizierungsinhalt verstarkt in die Ausbildung der Ausbilder aufgenommen
werden sollte. An dieser Stelle ist jedoch anzumerken, dass die Fallstudien in zwei sehr (ausbil-
dungs-)renommierten Unternehmen auch i.S.v. gut ausgebauten Netzwerken durchgefthrt
wurden, woraus sich die Frage ergibt, ob in anderen Unternehmen die Netzwerke ahnlich exis-
tieren bzw. ebenso gut ausgebaut sind.

Aus den Fallstudien resultierte weiter, dass die Ausbilder in ihrem Verantwortungsbereich volle
Weisungsbefugnisse gegenlber den Auszubildenden und den Kollegen hinsichtlich der Ausbil-
dung hatten bzw. haben, was einen reibungslosen Ablauf erméglichen soll. Zudem herrscht
unter den Kollegen unabhangig von der Weisungsbefugnis des Ausbilders eine groBe Akzeptanz
und gegenseitige Unterstitzung. Positiv anzumerken ist, dass die Unternehmensleitungen die
Berufsausbildung in den Unternehmen fordern und die Ausbilder in ihrem Handeln unterstttzen.
Somit ergeben sich bei den Ausbildern groBe Handlungsspielraume, die im Rahmen der gesetz-
lichen Regelungen oder Betriebsvereinbarungen genutzt werden.

Die Aussagen bzgl. der Arbeitsbedingungen zeigten, dass die Ausbilder diese als positiv ein-
schatzen, da ihnen sowohl durch die Gleitzeit als auch durch eine hohe Autonomie seitens der
Unternehmensleitung, die Umsetzung der Ausbildertatigkeiten erleichtert wird. Auch die not-
wendigen Arbeitsmittel stehen den Ausbildern und Auszubildenden in beiden Unternehmen
zur Verfligung, was ebenfalls eine positive Auswirkung auf die Arbeitsbedingungen hat. Dartber
hinaus gaben alle an, dass die Belastung aufgrund der Vielfaltigkeit der Aufgaben, Rollen etc.
hoch sei. Zur Bewaltigung dieser Anforderungen ist ein gutes Zeitmanagement der Ausbilder
erforderlich. Daraus lasst sich schlieBen, dass es ratsam ist, die Forderung von Organisations-
und Selbstmanagement, insbesondere Zeitmanagement, in die Ausbildung der Ausbilder auf-
zunehmen.
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In beiden Unternehmen handelt es sich bei den Auszubildenden um ein heterogenes Feld. Der
Unterschied lag bzw. liegt hierbei in dem Grad der Bildungsabschlisse. Unternehmen A stellt
Auszubildende mit einem Hauptschulabschluss und héher ein und Unternehmen B erst ab einem
Abschluss der 10. Klasse, zudem bietet dieses Unternehmen auch die Mdglichkeit eines dualen
Studiengangs an. Ein Grund hierfur sei nach eigenen Angaben, dass das Unternehmen B eine
groBe Verantwortung gegentber den Kunden habe und die Ausbildungsinhalte und die Zu-
satzqualifikationen von Auszubildenden unter der 10. Klasse nicht zu leisten seien. Das Angebot
dualer Studiengédnge wirft die Frage auf, inwieweit eine Hoherqualifizierung der Ausbilder nétig
ist und in welchem MaB ein zusatzliches organisatorisches Aufgabenfeld vom Ausbilder tber-
nommen werden muss.

Auf die Frage nach den regionalen Gegebenheiten, die sich auf die Ausbildung auswirken,
gaben die Befragten beider Unternehmen an, dass es kaum Auswirkungen gebe, wobei die
,Landesbeschulung’ oder fehlende Verortung der Hochschule fir die dualen Studiengénge in
MV als stérend bezeichnet wurden. Die Verortung einer geeigneten Hochschule mit dualen Stu-
diengangen kann also als Ubergreifende Handlungsempfehlung betrachtet werden, um die At-
traktivitat fur das Bundesland MV fur Auszubildende mit hoherem Bildungsniveau (Hochschul-
reife) bzw. Anspriichen zu steigern. Hinzu kdme eine Kostenminimierung fur die Unternehmen
durch entfallende Fahrt- und Unterbringungskosten.

5 Fazit

Sicherlich ist die Wahrung der Objektivitit und eine mogliche Ubertragbarkeit der Ergebnisse
bei der Durchfuhrung qualitativer Methoden kritisch zu betrachten, da gerade der Einzelfall
sowie die Subjektivitat des Forschers und seiner Interpretationen Kernelemente der Ergebnis-
gewinnung sind. Zudem verhindert z.B. der narrative Charakter der Interviews eine Standar-
disierung der Datenerhebung. Jedoch wurde durch Vorgaben in den Arbeitsprotokollen ver-
sucht, dem entgegenzuwirken. Ferner erfolgte eine Verzerrung des Datenmaterials, da die
Auswahl der zu befragenden Personen dem Ansprechpartner in den Unternehmen zufiel, so
dass diejenigen Befragten ausgewahlt wurden, die besonders in die Ausbilderangelegenheiten
involviert sind. Gleichzeitig erhéht die Auswahl durch die Ansprechpartner die Subjektivitat
der Ergebnisse.

Ein weiter zu verfolgendes Forschungsfeld sind die Arbeitsbedingungen der Ausbilder. Hierzu
ist eine Erweiterung der Methodenvielfalt denkbar, so dass z.B. die Durchfiihrung von Tiefen-
interviews, standardisierten Interviews oder Befragungen mittels Fragebogen maglich ware.
Die zwei Fallstudien decken sich mit den Einschatzungen der Fachliteratur. Die Ausbilder weisen
je nach Bereich, der Anzahl der Auszubildenden und Position unterschiedliche Aufgabenfelder
auf. Zudem wurden die Rollen und Funktionen in ihrer Vielféltigkeit bestatigt und durch weitere
Angaben erganzt. Des Weiteren geht hervor, dass die Ausbildertatigkeiten zum groBen Teil
aus Planen, Vorbereiten, Organisieren und Koordinieren bestehen und weniger aus der direkten
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Unterweisung bzw. einer padagogisch-erzieherischen Tatigkeit, wobei sich das je nach Ein-
satzbereich unterscheidet.

Die Ergebnisse zeigen auch, dass fir eine erfolgreiche Ausbildung die Pflege von Netzwerken,
ein hoher Handlungsspielraum und motivierte, fachlich gut ausgebildete Ausbilder notwendig
sind. Der Stellenwert der Netzwerke ist hoher als angenommen, daher wird empfohlen, den
Umgang mit Netzwerken in die Ausbildung der Ausbilder oder in die Weiterbildung mit aufzu-
nehmen. Gleiches gilt fir das Zeitmanagement der Ausbilder, da durch die Vielzahl der Aufga-
ben, Rollen und Funktionen die optimale Austibung der Arbeitsprozesse erschwert wird. Hinzu
kommt, dass der Faktor Gleitzeit als effektiver (Teil-)Losungsansatz dieses Problems etabliert
werden kann. Die Rekrutierung und Auswahl der Auszubildenden ist zur Nachwuchssicherung
fur die Unternehmen von Bedeutung. Regionale Rahmenbedingungen wie der Rickgang der
Bewerberzahlen wirken sich auf die untersuchten Unternehmen nicht aus, da diese aufgrund
ihres (Ausbildungs-)Renommees weiterhin alle Ausbildungsplatze vergeben kénnen. Jedoch ist
zu Uberprufen, welche Auswirkungen dieses Phanomen auf andere Unternehmen hat. Weiter
ist anzumerken, dass eine zunehmende Heterogenitat der Auszubildenden teilweise neue An-
forderungen an die Ausbilder generiert.

Vor dem Hintergrund der steigenden Herausforderungen an die Ausbilder sind weitere Unter-
suchungen zur Uberpriifung der Qualitat der Ausbildung der Ausbilder durchzufiihren. In diesem
Zusammenhang ist der Bedarf der Ausbilder an Professionalisierung gemaB der Arbeitsbedin-
gungen/-prozesse und Handlungskontexte noch differenzierter zu erheben. Denn die nachhaltige
Sicherung der Ausbildungsqualitat und nicht zuletzt der Ausbildungsbeteiligung, geférdert durch
professionalisierte Ausbilder, sind fur die zuktnftige Arbeitswelt unabdingbar.
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1 Einleitung

Das didaktische Konzept der Handlungsorientierung greift das selbststandige Handeln als den
Schltsselfaktor des Begreifens auf und hielt Ende des letzten Jahrhunderts Einzug in die Berufs-
ausbildung. Handlungsorientierung bestimmt die Ausgestaltung der Berufsausbildung und ist
als selbststandiges, praktisches Handeln und Lernen in realitatsnahen Bezligen zur beruflichen
Tatigkeit zu verstehen (vgl. Nickolaus 2014, 77).

In Deutschland dominiert in der Berufsausbildung das duale System. Der tberbetrieblichen Aus-
bildung, gesellschaftlich kaum bekannt, kommt innerhalb dieses dualen Systems ebenfalls eine
erhebliche Bedeutung zu. In Uberbetrieblichen Bildungsstatten (UBS) bzw. (Berufs-)Bildungs-
dienstleistern werden Ausbildungsinhalte in realitdtsnahen Lernumgebungen (z.B. Werkstatt-
hallen) ergénzend zur betrieblichen Ausbildung absolviert. Diese Ausbildungsform bzw. Ausbil-
dungsunterstiitzung tragt dazu bei, dass insbesondere auch kleinere und mittlere Unternehmen
(KMU) als Ausbildungsunternehmen geeignet sind und tragt folglich zur Fachkraftesicherung
bei. Die Uberbetriebliche Unterweisung unterstitzt hierbei nicht nur die Wettbewerbsfahigkeit
der KMU, sondern sichert darber hinaus die Qualitat der Ausbildung. Sie gleicht partielle be-
triebliche und schulische Ausbildungsdefizite aus, integriert neue technologische und innovative
Entwicklungen in die Ausbildung und erméglicht die Vermittlung immer komplexer werdender
Ausbildungsinhalte (vgl. BIBB o. J.; ZDH 2015; Kath 2003, 460f.; BIBB 2002, 1).

Kath bringt die Bedeutung der Uberbetrieblichen Ausbildung auf den Punkt: »[...] die modernen
Ausbildungsordnungen [...] [kénnen] ohne Uberbetriebliche AusbildungsmaBnahmen nicht er-
folgreich umgesetzt werden [...]J« (Kath 2003, 461). Insbesondere im Handwerk ist die Ausbil-
dung in den UBS bedeutsam, da die Struktur der KMU dort vorherrschend ist (vgl. Berger 1995,
275; Kath 2003, 460f.). Gerade die Ausbildung im Baugewerbe ist durch den Anteil der tber-
betrieblichen Unterweisung gepragt, KammerbeschlUsse reglementieren explizit den Umfang
sowie Inhalt.

Die Handlungsorientierung pragt die Berufsausbildung dahingehend, dass selbststandiges Han-
deln und Lernen den Ausbildungsalltag bestimmen. Richtlinien bzw. Empfehlungen, welche die
Handlungsorientierung als didaktisches Leitbild der Uberbetrieblichen Ausbildung vor dem Hin-
tergrund einer zu erreichenden beruflichen Handlungsfahigkeit bzw. -kompetenz deklarieren,
bestatigen die Bedeutung der Handlungsorientierung als Qualitatsstandard (vgl. BIBB 2002, 2).
Eine entscheidende Rolle kommt diesbeztiglich dem Bildungspersonal zu. Ausbilder sind nicht
ausschlieBlich unterweisende Fachkraft, sondern im Besonderen Gestalter der Lehr-Lernarran-
gements, in denen es gilt, das Leitbild der Handlungsorientierung anzuwenden (vgl. BIBB 2002,
3; Kielwein 2005, 25f.). Zu dieser tragenden Saule der dualen Ausbildung existieren jedoch
kaum Forschungsergebnisse, weder zur Uberbetrieblichen Unterweisung im Allgemeinen, noch
spezifisch zur Handlungsorientierung als dominierendem didaktischen Prinzip in der Berufsaus-
bildung. Die Uberbetriebliche Ausbildung wird jedoch gepragt durch das didaktische Prinzip der
Handlungsorientierung und die Persdnlichkeit des Ausbilders. Separiert sind diese Aspekte bislang
weitgehend unerforschte Gebiete, in ihrer Gesamtheit aber auBerst relevant fur die Berufsaus-
bildung. Diese einzelnen Aspekte zundchst unabhangig voneinander zu beleuchten und das
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Zusammenwirken als Qualitdtsstandard der Berufsausbildung zu erforschen, ist Ziel dieses Bei-
trages. Bestimmt wird diese Untersuchung durch die Ubergeordnete Forschungsfrage ,Wie wird
die Uberbetriebliche Unterweisung in den Bildungsdienstleistern durchgeftihrt?’. Da insbesondere
im Baugewerbe die Uberbetriebliche Ausbildung dominiert, ist es naheliegend, das Forschungs-
vorhaben in diesem Gewerbe zu verfolgen.

2 Berufsbildung in Deutschland

Das Berufsbildungswesen umfasst im Sinne des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) die Berufsaus-
bildungsvorbereitung, die Berufsausbildung (im dualen System) sowie die berufliche Fortbildung
und Umschulung (vgl. Kutscha 2006, 113f.; § 1 Abs. 1BBIG). Das berufliche Bildungssystem ist
fest in der Gesellschaft verankert und befahigt durch vielfaltige berufliche Qualifikationsoptionen
zur Auslbung eines Berufes und sichert folglich den gesellschaftlichen sowie wirtschaftlichen
Bedarf an qualifizierten Arbeitskraften. Das Berufshildungssystem und das Beschaftigungssystem
sind demnach eng miteinander verbunden (vgl. Schanz 2010, 25; Riedl/Schelten 2013, 33).

2.1 Berufliche Ausbildung im dualen System

2.1.1 Organisation und Zielstellung des dualen Systems
der Berufsausbildung

Das duale System der Berufsausbildung genieBt nicht nur ein hohes gesellschaftliches Ansehen,
sondern ist auch wichtigstes Modell der beruflichen Ausbildung in Deutschland. In den letzten
Jahren entschied sich i.d.R. immer ca. ein Viertel der Berufsanfanger fur die Moglichkeit der be-
ruflichen Qualifizierung im dualen Ausbildungssystem (vgl. Sloane/Twardy/Buschfeld 2004, 200;
Greinert 2006, 230; BMBF 2016). Das Ziel der beruflichen Ausbildung im dualen System ist die
Vermittlung notwendiger beruflicher Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse zur Ausiibung
einer qualifizierten Berufstatigkeit sowie den Erwerb relevanter Berufserfahrungen zu beschrei-
ben. Die beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten werden als berufliche Handlungs-
fahigkeit zusammengefasst. Die Lernorte der Berufsausbildung kooperieren hinsichtlich der Ziel-
stellung, die berufsbezogene und berufstibergreifende Handlungskompetenz der Auszubilden-
den zu fordern. Ziel der Berufsausbildung ist die Aneignung eines Handlungsrepertoires, um
selbstbewusst, selbstverantwortlich, flexibel, reflexiv sowie kritisch in verschiedenen Umfeldern
zu handeln (vgl. Benner 1997, 55; Patzold 2006b, 72).

Die Praxisnahe, zu verstehen als berufsbezogene praktische Ausbildung in einem Betrieb, ist
eines der Uberzeugendsten Argumente fur die duale Ausbildung. Zudem bietet das Lernen in
der Berufspraxis die Chance, technische sowie produktive Veranderungen direkt in der Berufs-
ausbildung zu bertcksichtigen. Die Auszubildenden (Ausbildungsbeginn mit knapp 20 Jahren)
werden frih in die Erwachsenen- und Berufswelt integriert, so werden sie bereits in jungen Jah-
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ren Mitgestalter und Mitverantwortliche fir das eigene sowie gesellschaftliche Leben. Das duale
System st6Bt jedoch auch an Grenzen: Die Ausbildungsbetriebe sind privatwirtschaftliche Or-
ganisationen, die von der vorherrschenden Wirtschaftslage abhangig sind und aus ihrer jewei-
ligen Situation heraus entscheiden mussen, ob sie in der Lage sind, auszubilden. Qualitats-
unterschiede in der betrieblichen Ausbildung, bspw. aufgrund der BetriebsgroBe, stellen einen
Nachteil dar. Fir groBere Unternehmen gestaltet sich eine systematische und Ubergreifende
Ausbildung bedeutend einfacher als es fir kleinere der Fall ist, denn diese mussen sich haufig
fachlich spezialisieren/eingrenzen. Weiterhin besteht betriebsintern die Gefahr, dass Auszubil-
dende ausbildungsfremde Arbeiten verrichten mussen, fernab ausbildungsrelevanter Inhalte
(vgl. Greinert 2006, 229; Riedl/Schelten 2013, 67f.).

2.1.2 Lernort Uberbetriebliche Bildungsstatte (Bildungsdienstleister)

Betriebe kdnnen ihren Status als Ausbildungsbetriebe sichern, wenn vor Ort nicht realisierbare
Ausbildungsinhalte betriebsextern in UBS unterwiesen werden. Das Aufgabenspektrum der UBS
geht jedoch Uber die Sicherung der Ausbildungs- und Wettbewerbsfahigkeit der KMU hinaus.
Sie engagieren sich zudem in der Berufsorientierung und -vorbereitung sowie in der Fort- und
Weiterbildung, bspw. werden Meisterkurse, UmschulungsmaBnahmen und fachliche Fortbil-
dungslehrgange angeboten. Folglich sichern sie nicht nur die Ausbildungsqualitat, sondern leis-
ten auBerdem einen Beitrag zur Fachkraftesicherung (vgl. BIBB o. J.; Kath 2006a, 466; Pahl
2012, 321f.).

Trager der UBS sind im Regelfall zustandige Kammern sowie selbststandige Rechtspersénlich-
keiten, die einen entsprechenden Bildungsauftrag Gbernehmen (vgl. BIBB 0. J.). § 2 Abs. 2 BBIG
weist darauf hin, dass die Lernorte der Berufsausbildung im dualen System gemeinsam agieren,
also eine Lernortkooperation realisieren. Lernortkooperationen werden definiert als das orga-
nisatorische sowie padagogische Zusammenwirken von Organisationen bzw. Lehr- und Ausbil-
dungspersonal, die an der Berufsausbildung beteiligt sind. Die Qualitat der Ausbildung ist im
besonderen MaB abhdngig von der Kooperationsbereitschaft der Lernorte Berufsschule und Be-
trieb sowie eben auch UBS. Das Zusammenwirken kann sich im gegenseitigen Austausch tber
Erwartungen sowie alltagliche Probleme und Erfahrungen aber auch in Abstimmungen des be-
rufspadagogischen Agierens duBern (Patzold 2006a, 355f.).

2.1.3 Berufsausbildung im Handwerk
(spezifisch im Bau- und Ausbaugewerbe)

Das Forschungsvorhaben dieses Beitrags fokussiert auf eine Untersuchung im Handwerkssektor
als einem Ausbildungsbereich, in dem die tGberbetriebliche Ausbildung auBerst relevant ist. Der
Handwerkssektor nimmt einen hohen Stellenwert im dualen System der Berufsausbildung ein.
27,4% der Auszubildenden sowie 26,5% der vertraglichen Neuabschlisse sind im Handwerk
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gemeldet (vgl. BIBB 2015, 133, 142). Das handwerkliche Bildungswesen umfasst sowohl die
berufliche Ausbildung als auch die berufliche Weiterbildung. Trager in der beruflichen Bildung
des Handwerks sind die Handwerksbetriebe und Bildungseinrichtungen der Handwerksorgani-
sationen. Die Bildungseinrichtungen werden haufig durch die Handwerkskammern und Innun-
gen getragen. Handwerksbetriebe sind Gewerbebetriebe, die ein Gewerbe nach Anlage A oder
B der Handwerksordnung (HwO) betreiben und deren Inhaber formal in die Handwerksstatuten
eingetragen sind (vgl. Twardy 2006, 274; Schanz 2010, 56; Pahl 2012, 258; Berger 1995, 275).
Der Hauptanteil der Ausbildung erfolgt im betrieblichen Umfeld, ist gepragt durch realitatsnahe
Umgebungen und Produktionsbedingungen (betriebliche Werkstatten, Baustellen, beim Kunden
vor Ort) und orientiert sich hdufig am Kundenauftrag. Die Erfolgskontrolle erfolgt in einer Zwi-
schen- und Gesellenpriifung (vgl. Twardy 2006, 274f.; Berger 1995, 277). Die Uberbetriebliche
Unterweisung ist in der handwerklichen Berufsausbildung fest etabliert und der betrieblichen
Ausbildung zuzuordnen. Die Ausbildungsbetriebe sind verantwortlich fur die Vermittlung der
Ausbildungsinhalte und folglich fiir den Besuch der Lehrlinge in den UBS. Vollversammlungs-
beschlUsse reglementieren den Inhalt sowie Umfang der tberbetrieblichen Ausbildung (vgl. Ber-
ger 1995, 275; Kath 2003, 460).

Die Ausbildungsberufe in der Bauwirtschaft sind im Besonderen auf die tberbetriebliche Aus-
bildung angewiesen (vgl. AO Bau § 4; SOKA-BAU 2015, 6; ZDH 2015). Das Bauhandwerk ist
von der Besonderheit gepragt, dass die Lernorte und zugleich Ausbildungsplatze standig wech-
selnde Baustellen sind. Bildungsstatten in der Bauwirtschaft ermoglichen die tGberbetriebliche
Ausbildung in Lehrbaustellen. In der Ausbildungsordnung (AO) und der Verordnung tber die
Berufsausbildung in der Bauwirtschaft (VO Bau) wird die tberbetriebliche Ausbildung verbindlich
verordnet (vgl. Schanz 2010, 57; Berger 1995, 277; Kath 2003, 460). § 4 VO Bau reglementiert
die erganzende und vertiefende Berufsausbildung in den Uberbetrieblichen Bildungsstatten. Im
ersten Ausbildungsjahr sind die Lehrlinge zwischen 17 und 20 Wochen in den UBS, im zweiten
Lehrjahr 11 bis 13 Wochen und im dritten Ausbildungsjahr 4 Wochen.

2.2 Das Berufsbildungspersonal
in der liberbetrieblichen Unterweisung

Das Berufsbildungswesen wird gekennzeichnet durch die Vermittlung von Berufswissen bzw.
-kénnen und dient infolgedessen der Sicherung des Fachkraftenachwuchses im Beschaftigungs-
system. Dieser Prozess wird durch das entsprechend zustandige Bildungspersonal gestaltet und
gefordert. Die Kompetenzen und Qualifikationen des Bildungspersonals sind bedeutend fuir die
Berufsbildung und im Besonderen fir deren Qualitat (vgl. Diettrich 2009, 1; Ulmer/WeiB/Zéller
2012, 9, 12; Wittwer 2000, 401). Dabei obliegt dem Bildungspersonal nicht nur eine Vielzahl
an berufspadagogischen und fachlichen Aufgaben, es muss sich zudem mit vielfaltigen Rollen
sowie einem breiten Spektrum an Herausforderungen auseinandersetzen.

Eine eindeutige Eingrenzung des zustandigen betrieblichen bzw. tiberbetrieblichen/auBerschu-
lischen Berufsbildungspersonals existiert nicht, stattdessen ist eine Vielfalt von unterschiedlich
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bezeichneten Akteuren in den verschiedenen Bereichen des Berufsbildungssystems beteiligt.
Hinsichtlich der Ausbildungsintensitat lassen sich hauptberufliche sowie nebenberufliche Aus-
bildungstatigkeiten differenzieren. Hierbei befasst sich fast jeder sechste Arbeitnehmer temporar
mit ausbildenden Aufgaben (vgl. Patzold 2006¢, 35f.; Kremer/Severing 2012, 6; Wittwer 2006,
403). Das Bildungspersonal sieht sich insbesondere dem Rollenkonflikt zwischen fachverant-
wortlichem Betriebsangehorigem, Bildungskraft und individueller Persdnlichkeit ausgesetzt und
wird durch die differenzierten Erwartungen an einzelne Rollen kontinuierlich herausgefordert
(vgl. Patzold 2006c¢, 36; Lauterbach/Nel3 1999, 100).

Eine eindeutige Definition des ,Begriffs Ausbilder” ist nicht existent, obwohl der Ausbilderbegriff
seit dem Erlass des BBiG verwendet wird (vgl. Patzold 2006, 34; Pahl 2012, 459). Gemeint ist
eine juristische Person, die »die Verantwortung fur die sachgerechte Durchftihrung der Berufs-
ausbildung tragt« (Patzold 2006c¢, 34).

Die Anzahl und Vielfalt des betrieblichen Bildungspersonals differiert nach der BetriebsgroBe
und der Branche. In kleineren Betrieben ist hdufig nur eine Person respektive eine geringe Per-
sonenanzahl mit Ausbildungsaufgaben betraut, wohingegen gréBere Betriebe bspw. Uber Aus-
bildungsabteilungen verfiigen (vgl. Rebmann/Tenfelde/Schiémer 2011, 242). Haufig unterschie-
den werden die beiden Téatigkeitsprofile des nebenberuflichen und hauptberuflichen Ausbilders
(vgl. Wittwer 2006, 403; Rebmann/Tenfelde/Schlémer 2011, 242; Lauterbach/NeB 1999, 96f.).
Ruschel differenziert fir GroBbetriebe folgende Hierarchiestufen: Ausbildungsleiter, Ausbil-
dungsbeauftragte, Ausbilder und Ausbildungshelfer (vgl. Ruschel o. J., 41). Zutreffender fur
KMU sind die Klassifikationen von Alef/Stein (Ausbilder, Ausbildungsbeauftragter und Ausbilder
vor Ort (Unterweiser)), die Differenzierung von Lauterbach/NeB3 (Ausbildungsleiter, Ausbilder
und ausbildende Fachkraft) sowie von NeB (ausbildende Fachkraft und Ausbilder) (vgl. Alef/Stein
1999, 19f.; Lauterbach/NeB 1999, 95; Nel3 2000, 50f.). Die Eignungsvoraussetzungen sowie
das Qualifikationsniveau fur Ausbilder in Gberbetrieblichen Bildungsstatten entsprechen i.d.R.
denen des betrieblichen Bildungspersonals. Ausbilder in UBS sind i.d.R. ausgebildete Fachkréfte
mit berufs- und arbeitspadagogischer Qualifizierung (vgl. IHK Berlin 0. J., 0.S.; Lauterbach/NeB
1999, 25, 91; Pahl 2012, 462).

Den Bildungsdienstleistern kommt eine Mittlerfunktion zwischen den Berufsschulen und Be-
trieben zu, obwohl sie vorrangig der betrieblichen Ausbildung zugeordnet werden. Sie haben
die teils defizitare Vermittlung beider Lernorte aufzufangen sowie betriebliche, branchen- und
regionalspezifische Bedurfnisse zu ermitteln. Es obliegt den betriebsexternen Ausbildungszentren,
diesem Bedarf mit entsprechend konzipierten QualifizierungsmaBnahmen zu begegnen. Den
Ausbildern der Bildungsdienstleister obliegt hierbei in einer Schlisselrolle die Aufgabe, die Lehr-
gange der Uberbetrieblichen Ausbildung zu planen, durchzufthren und nachzubearbeiten. Um
diesen Aufgaben qualifiziert nachkommen zu kénnen, sind die Ausbilder aufgefordert, ihr Leis-
tungsvermogen kontinuierlich auf fachlich-technischer sowie berufspadagogischer Ebene auf-
rechtzuerhalten und zu erweitern.
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3 Handlungsorientierung - Ein didaktisch-methodisches Konzept
3.1 Handlungsorientierter Unterricht

Der Begriff der Handlungsorientierung hat sich zu Beginn der 1990er Jahre als padagogisches
Schlagwort etabliert (vgl. Meyer/Paradies 2002, 27). Handlungsorientierung ist charakteristisch
»[...] fur offenen Unterricht, Projektarbeit, [...] fur Praktisches Lernen und orientiert sich am
ganzen Schler, der, wie Pestalozzi formuliert, eben Kopf, Herz und Hand besitzt« (Schulz
1996, 14). Handlungsorientierter Unterricht (HoU) hat insbesondere in den Berufsschulen Be-
achtung gefunden und fungiert als methodisch-didaktisches Leitbild auch in der betrieblichen
wie auch Uberbetrieblichen Unterweisung.

Hilbert Meyer definiert HoU als ganzheitlichen, schuleraktiven Unterricht, in dem Handlungs-
produkte, als eine Vereinbarung zwischen dem Lehrer und den Schlern, den Unterrichtsprozess
und dessen Gestaltung leiten, wobei die Kopf- und Handarbeit des Schulers in einem ausge-
glichenen Verhéltnis zu einander stehen (vgl. Meyer/Paradies 2002, 27; Jank/Meyer 2011, 315).
Da HoU als offenes Konzept zu verstehen ist und flexibel im Schulbetrieb ausgestaltet werden
kann, gibt es keine Ubertragbare Stundenplanung fir eine bestimmte Altersgruppe oder ein
bestimmtes Thema. MaBBgebend bei der Unterrichtsplanung sollen die Gbergeordneten Ziele
Interessenorientierung, Selbsttatigkeit und Fihrung, Verknipfung von Kopf- und Handarbeit,
Eintibung von solidarischem Handeln und Produktorientierung sein (vgl. Meyer/Paradies 2002,
30; Jank/Meyer 2011, 316ff.). Der Ausbilder steht somit vor der Herausforderung, anspruchs-
vollen Zielen in Zusammenarbeit mit einer heterogenen Gruppe von Auszubildenden gerecht
zu werden.

Das Konzept bietet groBe Chancen, st6Bt jedoch — besonders in der praktischen Umsetzung
—auch an seine Grenzen. Die aktive Beteiligung des Schiilers an der Planung und Durchfihrung
des Unterrichts beguinstigt eine Identifizierung des Schiilers mit eben diesem. Das gemeinsam
definierte Handlungsprodukt des Unterrichts ist als ,organisierende Kraft’ zu erachten und be-
wirkt eine Selbstdisziplinierung zur Aufgabenrealisierung statt einer Fremddisziplinierung durch
die Lehrkraft. Das selbsttatige Agieren des Schulers beglnstigt die eigene Wahrnehmung tber
Defizite und Vorhandensein der Methodenkompetenz. Es ist dem Schiler moglich, diese ziel-
strebig und selbststandig durch Erfahrungen im HoU zu erweitern (vgl. Meyer/Paradies 2002,
29f.; Jank/Meyer 2011, 333). Durch die Starkung des selbsttatigen Schileragierens kann es je-
doch im Unterrichtsgeschehen zu Unruhen kommen. HoU kann nicht isoliert betrachtet und
stundenweise angewandt werden, viel mehr spiegelt er paddagogisch-didaktische Leitideen
wieder, die den Schilern Raum fur eigene Entdeckung und Entwicklung bieten. Eine Institution,
die unter diesen Rahmenbedingungen arbeitet, muss Willens und in der Lage sein, den in ge-
legentlicher Unordnung und Unruhe bestehenden Preis kreativen und freiheitlichen Lernens
und Arbeitens zu zahlen (vgl. Jank/Meyer 2011, 333f.).
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3.2 Handlungsorientierung in der beruflichen Bildung

Seit den 1980er Jahren ist das handlungsorientierte Konzept bedeutend fur die Didaktik der
beruflichen Bildung. Die Interdependenz von Handeln und Denken sollte fortan die Lehr-Lern-
prozesse bestimmen. 1996 wurde mit der Veroffentlichung der KMK-Handreichung zur Etab-
lierung und Einflhrung des Lernfeldkonzepts das handlungsorientierte Lernen in der Berufsbil-
dung formal begriindet (vgl. Czycholl/Ebner 2006, 44; Czycholl 2001, 170; Patzold 1992, 9).
Die Anpassung und Ausweitung des handlungsorientierten Konzepts sind Konsequenzen aus
der Debatte Uber das Konzept der Schlisselqualifikationen in den 1980er Jahren: Selbststandiges
Handeln sowie kritisches Denken und fachertbergreifende Fahigkeiten standen im Fokus der
individuellen Férderung. Es herrschte Einigkeit dartiber, dass Handlungsfahigkeit im Besonderen
durch die Handlungsorientierung in den Lehr-Lernprozessen geférdert wirde (vgl. Nickolaus
2014, 76f.; Sloane/Twardy/Buschfeld 2004, 160f.).

Ein starkes Argument fr die Handlungsorientierung im beruflichen Lernen sind auch die schnell
veranderlichen Qualifikationsanforderungen. Dies wird hinsichtlich hoherer Anspriiche an die
Selbststandigkeit zur Bewaltigung sich wandelnder Umstande und verdnderte Anforderungen
in der Arbeitswelt deutlich. Die starkere Passung zwischen Ausbildung und Arbeitswelt beinhaltet
auch motivationale Effekte. Die Auszubildenden nehmen deutlich wahr, dass sie — vielleicht
auch im Gegensatz zur Schule — konkret auf ihre Zukunft vorbereitet werden und Gelegenheit
haben, daran zu wachsen (vgl. Nickolaus 2014, 77f.; Patzold 1992, 9ff.).

Die vollstandige Handlung, die Selbststeuerung des Lernprozesses sowie der ,Ernstcharakter’
der Alltagstatigkeit bestimmen handlungsorientierte Lehr-Lernprozesse (vgl. Nickolaus o. J.,
2f.; Nickolaus 2014, 82f.). Die vollstandige Handlung impliziert hierbei folgende Denk- und
Handlungsschritte: informieren, planen, entscheiden, ausfuhren, kontrollieren und auswerten
(vgl. Pfahl 2000, 48; Hoppe 0. J., 8; Rebmann/Tenfelde/Schiémer 2011, 186f.). Die Orientierung
der Berufsausbildung an dem Konzept der Handlungsorientierung ist dem theoretischen Ansatz
des selbstgesteuerten Lernens zuzuordnen. Charakterisiert wird diese Form des Lernens durch
die »selbststandige und selbstbestimmte Steuerung von Lernprozessen« (Dehnbostel 2007,
27). Esimpliziert, dass der Lernende selbststandig die Zielstellung und die Inhalte des Lernpro-
zesses formuliert sowie die dafir relevanten Methoden, Hilfsmittel und Instrumente auswahlt,
also zum verantwortlichen Organisator seines eigenen Lernprozesses wird (vgl. Dehnbostel
2007, 27).

Grundlegend ist die Uberbetriebliche Ausbildung durch die AO inhaltlich reglementiert und er-
folgt nach dem Lehrgangsprinzip. Lehrgénge sind gekennzeichnet durch eine zeitlich begrenzte
Dauer (in der Uberbetrieblichen Unterweisung vorrangig ein bis zwei Wochen), eine vorgegebene
organisatorische Form, einen bekannten Teilnehmerkreis, vorgeschriebene inhaltliche Themen
und unterstehen einem angestrebten Qualifikationsziel. Diese Bildungsform dominiert auch im
Bereich der Fort- und Weiterbildung an Bildungsdienstleistern (vgl. Kielwein 2005, 24; Berger
1995, 276; Rebmann/Tenfelde/Schlomer 2011, 184).

Auch die Uberbetriebliche Ausbildung benétigt Konzepte zur Qualitatssicherung. Insbesondere
ist auf die »Empfehlung des Hauptausschusses des BIBB fur die Gestaltung und Durchfihrung
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von AusbildungsmaBnahmen in tberbetrieblichen Berufsbildungsstatten« zu verweisen (vgl.
ZDH 2016; Kielwein 2005, 24; BIBB 2002, 2). Diese Empfehlung nimmt auf drei Entscheidungs-
ebenen Einfluss auf die (1) konzeptionelle Ebene, (2) die MaBnahmentrager-Ebene und (3) die
Durchfihrungsebene. Im Zusammenhang mit der Uberbetrieblichen Ausbildung im Handwerk
wird haufig auf das Heinz-Piest-Institut (HPI) fir Handwerkstechnik an der Universitat Hannover
verwiesen (vgl. Berger 1995, 276; ZDH 2016; Franke/Sachse 2015, Vorwort). Das HPI konzipiert
gemeinsam mit Fachverbanden des Handwerks Rahmenlehrpléne fur die Gberbetriebliche Un-
terweisung (vgl. Berger 1995, 276, 280). Diese bundeseinheitlichen Unterweisungsplane bein-
halten das Thema der Unterweisung, allgemeine Angaben zum Lehrgang, den Inhalt des Lehr-
gangs und verweisen auf die Empfehlung des BIBB-Hauptausschusses.

Es wird ersichtlich, wie maBgeblich die handlungsorientierte Ausrichtung der beruflichen Bildung
das Ziel, die Entwicklung der beruflichen Handlungsfahigkeit bzw. der Handlungskompetenz,
fordert. Im Rahmen der hier durchgefiihrten Forschung ist die Handlungsorientierung vorrangig
auf der Unterrichtsebene bedeutend und impliziert ein didaktisch-methodisches Konzept.

4 Forschungsstand und explorative Untersuchung

4.1 Empirische Befunde zur Thematik der Handlungsorientierung
in der Berufsausbildung

Empirische Befunde zur Handlungsorientierung als didaktisches Prinzip in der Berufsausbildung
sind differenziert zu betrachten. Liegen Ergebnisse vor, so sind sie haufig élter und ihre Aktualitat
folglich fraglich. Aktuelle Forschungsbefunde sind zu dieser Thematik oft unvollstandig. Dabei
bedarf es doch, den Paradigmenwechsel von der Vermittlungsdidaktik hin zur handlungsorien-
tierten Didaktik kritisch zu hinterfragen und offene Fragen hinsichtlich der Umsetzung zu be-
antworten (vgl. Nickolaus 2001, 240f.; Ulmer/WeiB/Zéller 2012, 14; Czycholl/Ebner 2006, 53).
Einige Studien untersuchten die handlungsorientierten didaktischen Konzepte in der Berufsaus-
bildung und ob diese in der Praxis umgesetzt wurden: Czycholl/Ebner stellten z.B. fest, dass sich
die Bezeichnung Handlungsorientierung im beruflichen Ausbildungskontext etabliert hat. Sie
beméngeln jedoch die fehlende Existenz einer gultigen Definition, woflr Handlungsorientierung
in der Berufsausbildung steht, obwohl neu erlassene Ordnungsmittel, so bspw. das Lernfeld-
konzept, die Bezlige zur Handlungsorientierung als Leitbild ausweisen. Die u.a. daraus resultie-
rende unterschiedliche Umsetzung des Lernfeldkonzeptes wird in der Forschung als problema-
tisch erachtet (vgl. Czycholl/Ebner 2006, 53; Ulmer/WeiB/Zéller 2012, 14).

Dartber hinaus wird im starken MaB die fehlende Prifung der Wirksamkeit des HoU kritisiert.
Eine Studie von Patzold et al. aus dem Jahr 2003 untersuchte die Lehr-Lernmethoden in der Be-
rufsbildung. Das Ergebnis war erntichternd: Handlungsorientierte Methoden seien haufig le-
diglich eine Erganzung zum Frontalunterricht (vgl. Czycholl/Ebner 2006, 52), was auf eine »bis-
lang wenig erfolgreiche Implementierung des Konzepts der Handlungsorientierung in der Praxis
der beruflichen Bildung« schlieBen lieBe (Czycholl/Ebner 2006, 52). Der Einsatz handlungs-
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orientierter Methoden sei unzureichend und bereite haufig Schwierigkeiten aufgrund mangel-
hafter Kenntnisstande tber eben diese Methodenvielfalt. Zudem differiere der Einsatz hand-
lungsorientierter Methoden in den Branchen. Im gewerblich-technischen Sektor dominiere die
traditionelle Demonstration und die Vier-Stufen-Methode, wohingegen in der [T-Branche me-
thodisch handlungsorientiert ausgebildet werde (vgl. Czycholl/Ebner 2006, 51f.; Ulmer/WeiB/Z6l-
ler 2012, 13).

Nickolaus hat zu Beginn des letzten Jahrzehnts darauf verwiesen, dass didaktisch-methodische
Aspekte im Vergleich zu Qualifikationsstrukturen in der Berufsbildung auBer Acht blieben. Er
appellierte folglich an die Forschung, die Lehr-Lernprozesse zu fokussieren (vgl. Nickolaus 2001,
240; Nickolaus o. J., 3).

Straka/Macke haben in ihrem Beitrag die Handlungskompetenz und Handlungsorientierung als
zentrale Bestandteile des Bildungsauftrags der Berufsschulen analysiert. Sie erachten und be-
statigen die Handlungsorientierung als geeignetes Instrument, um die jeweils nétige Handlungs-
kompetenz zu erwerben, auBern sich aber ebenfalls dahingehend kritisch, dass eine eindeutige
Definition des HoU fehle und auch keine konkreten, zielfihrenden Angaben bzw. Empfehlungen
zur Umsetzung und Gestaltung existieren (vgl. Straka/Macke 2003, 43ff.).

In einem Gutachten haben Buschfeld/Heinsberg 2014 eine berufspadagogische Einschatzung
der Bedeutung der Uberbetrieblichen Unterweisung fur die handwerkliche Berufsausbildung
vorgenommen. Ziel des Gutachtens war einerseits eine Analyse hinsichtlich der Bedeutung der
Uberbetrieblichen Unterweisung und andererseits bzgl. der Chancen der Uberbetrieblichen Un-
terweisung zur Unterstlitzung der Fachkraftesicherung. Die Ausfiihrungen verweisen aufgrund
der sich wandelnden Anspriche in der Berufsausbildung auf eine zuktnftig starke Unterstit-
zungs- und Erganzungsfunktion der Uberbetrieblichen Ausbildung (vgl. Buschfeld/Heinsberg
2014).

Unger beklagt eine zu geringe Orientierung an konkreten Arbeitsprozessen und handlungsori-
entierten Arbeitsaufgaben im betrieblichen Umfeld. Handlungsorientierung wirde haufig nur
als praktisches Arbeiten erachtet. Zu unterscheiden sei die Gestaltung der Lernprozesse. Die pé-
dagogische Ausbildung der Ausbilder in UBS férdere eine handlungsorientierte Gestaltung, wo-
hingegen das ausbildende betriebliche Personal diesen Fokus in der Gestaltung vernachlassige
(vgl. Unger 2011, 105).

4.2 Empirische Befunde zum Berufsbildungspersonal

Die Forschungsbefunde zum (Uber-)betrieblichen Bildungspersonal in der Berufsausbildung sind
defizitar. Bis Ende der 1990er Jahre gab es eine Vielzahl an Studien und Forschungsbestrebungen,
die insbesondere das betriebliche Bildungspersonal fokussierten. In den folgenden Jahren stand
die Ausbilderforschung bis zur Novellierung der AEVO im Jahr 2009 still (vgl. Bahl 2012, 21, 38;
Ulmer/WeiB/Zoller 2012, 71f.). Seitdem erfolgten vereinzelt erneute Forschungsbestrebungen.
Im Besonderen werden die sich kontinuierlich verandernden Anforderungen und Aufgaben des
Ausbilders fokussiert, um die sich daraus ergebenden Qualifizierungsfragen des Bildungsper-
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sonals zu beantworten (vgl. Ulmer/WeiB/Zéller 2012, 10; Diettrich 2009, 15ff.). Empirische Un-
tersuchungen zum Alltag des Ausbilders sowie hinsichtlich seines didaktischen Vorgehens und
Handelns blieben bisher auBen vor, obwohl speziell diese Parameter die Qualitét der Ausbildung
bestimmen.

Bahl (2012) nimmt eine Bestandsaufnahme zur Ausbilderforschung vor. Sie arbeitet die zeitlich
weit zurlickliegenden Studienergebnisse auf und bemangelt die Aktualitat der Ausbilderfor-
schung und die mangelnden Daten Uber Arbeitskontexte und -bedingungen in der Ausbildungs-
praxis (vgl. Bahl 2012, 21). Die Ergebnisse zeigen, dass die an der Ausbildung Beteiligten eine
nicht zuletzt in ihren Werdegangen und Qualifikationen heterogene Beschaftigtengruppe dar-
stellen, die sich in haupt- und nebenberuflichen Ausbilder unterscheiden lasst (vgl. ebd., 29).
Das Ziel des BIBB-Projektes »Die Situation des ausbildenden Personals in der betrieblichen Bil-
dung« (SIAP) war eine systematische Erhebung der strukturellen Rahmenbedingungen bzgl. der
Situation des Ausbildungspersonals in der betrieblichen Bildung. Aus organisationstheoretischer
Sicht sollten in Fallstudien die Gestaltungsspielrdaume und Entwicklungsmaoglichkeiten in unter-
schiedlichen Betriebstypen sowie die Merkmale und Kontextbedingungen der verschiedenartigen
Ausbilderfunktionen analysiert werden (vgl. Bahl et. al. 2012, 7). Die Professionalisierungsbe-
strebungen auf bildungspolitischer Ebene beachteten die betriebs- und organisationspolitischen
Rahmenbedingungen bisher kaum. Die Ergebnisse zeigten, dass den Ausbildern betriebsinterne
Ressourcen zur Professionalisierung oft nicht zur Verfligung stehen. Weiterhin offenbarte sich
bzgl. des Stellenwerts des Ausbildungspersonals, dass das Ansehen und die Handlungsspielrdu-
me des Bildungspersonals vom betriebsinternen Stellenwert der Ausbildung abhangig sind. Au-
Berdem ist die padagogische Leistung aufgrund mangelnder Anerkennung und geringen Pres-
tiges nach wie vor der fachlichen Qualifikation untergeordnet. Hieraus resultiert eine geringe
Motivation des Berufsbildungspersonals zur padagogischen Weiterbildung, es fehlen schlicht
die Anreize (vgl. ebd., 47f.).

Die Qualifizierungsdebatte ist ein vorherrschendes Thema innerhalb der Ausbilderforschung. In
Anlehnung an die Aussetzung der AEVO ab dem Jahr 2003 hat das BIBB eine Evaluationsstudie
zu den Auswirkungen dieses Schrittes (vgl. Ulmer/Jablonka 2007) durchgefiihrt. Hierbei lieB sich
ein Zuwachs an Ausbildungsbetrieben (quantitativer Effekt) verzeichnen. Qualitative Auswir-
kungen zeigten sich auf der Ebene der Ausbildungsqualitat (Ausbildungserfolg): Betriebe mit
nach der AEVO qualifizierten Fachkraften wiesen eine héhere Ausbildungsqualitat auf als Be-
triebe ohne qualifiziertes Ausbildungspersonal. Ergebnis war u.a. die Forderung nach einer ge-
setzlichen Reglementierung der Ausbildereignung, um die Ausbildungsqualitat zu sichern und
das Ansehen der Ausbildung zu steigern (vgl. Ulmer/Jablonka 2007, 7f.). 2009 wurde die AEVO
novelliert und wieder eingefhrt.

Die Forschungslage zu den Uberbetrieblichen Bildungsstatten und deren Ausbildungspersonal
ist sehr begrenzt. Zu Beginn der 1990er Jahre fiihrte das BIBB ein Forschungsprojekt hinsichtlich
der Lernortkooperation mit UBS durch (vgl. Berger 1995, 276). Es wurde angenommen, dass
der Stellenwert der Ausbilder in UBS, ihre Selbstwahrnehmung sowie ihre padagogische und
fachliche Qualifizierung die Gestaltung vor Ort bestimmen. Die Befragung ergab jedoch eine
Diskrepanz zwischen dem hohen angegebenen Weiterbildungsbedarf und der geringen tat-
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sachlichen Weiterbildungszeit. Ursachen hierftir wurden im Allgemeinen im Personalmangel
und der daraus resultierenden hohen Arbeitsbelastung und der daher fehlenden Freiraume der
Ausbilder gesehen. Zudem ergab sich, dass die fachliche Qualifikation gegentber der padago-
gischen praferiert wird (vgl. ebd., 185f.).

Ahrens (2012) hat die Professionalisierungsdebatte im Kontext der UBS betrachtet. Die Ausfiih-
rungen basieren auf einer empirischen Studie in UBS in Hessen auf Kammerebene. Der Fokus
lag auf strukturellen Veranderungen respektive Entwicklungsperspektiven der Bildungszentren.
Ahrens greift die sich daraus ergebenen neuen Professionalisierungsansprtiche auf (vgl. Ahrens
2012, 2571.). Die veranderten Marktanforderungen, ordnungspolitische Rahmenbedingungen
sowie wandelnde Kundenwiinsche bedingen eine Umorientierung der UBS. Dies wirkt sich auf
das Aufgabenspektrum der Ausbilder in UBS aus. Insbesondere die neue Rolle des Lernberaters
bedarf neuer Professionalisierungswege. Dennoch wird darauf verwiesen, dass bislang zur Aus-
bilderrolle in UBS kaum Informationen oder Forschungsergebnisse vorliegen (vgl. Ahrens 2012,
268f.).

Die normativ verankerten Vorgaben der AEVO sind die Grundlage der Studie von Briinner (2014),
mit dem Ziel deren Auswirkungen auf das Aufgabenprofil der Ausbilder zu erfassen sowie Auf-
gaben und Handlungsstrukturen der Akteure des betrieblichen Ausbildungsprozesses zu diffe-
renzieren (Vgl. Brinner 2014).

Es bleibt festzuhalten, dass die empirischen Ergebnisse zum alltaglichen Handeln sowie den si-
tuativen Gegebenheiten innerhalb der (Uber-)betrieblichen Ausbildertatigkeit zum derzeitigen
Zeitpunkt nicht ausreichend erscheinen. V.a. die Ausbilder der auBerschulischen/tberbetrieb-
lichen Ausbildung in UBS bzw. (Berufs-)Bildungsdienstleistern wurden bis zum jetzigen Zeitpunkt
in der Forschung weitgehend auBer Acht gelassen — an diesem Punkt setzt die folgende empi-
rische Untersuchung an.

4.3 Design der explorativen Untersuchung

Zielstellung einer explorativen Untersuchung war es, die Uberbetriebliche Unterweisung als Be-
standteil der Berufsausbildung im dualen System zu untersuchen. Forschungsgegenstand waren
sowohl die Ausbilder als auch die Umsetzung der Handlungsorientierung als didaktisches Kon-
zept in der Uberbetrieblichen Ausbildung. Die Ubergeordnete Fragestellung dieses Vorhabens
lautete folglich:
Wie wird die Gberbetriebliche Unterweisung in den Bildungszentren bzw.
Bildungsdienstleistern durchgefihrt?

Diese sollte durch einzelne, differenzierte Forschungsfragen flankiert werden:
Wer sind die Ausbilder in den Gberbetrieblichen Unterweisungen? Welche
Herausforderungen ergeben sich fir die Ausbilder im Rahmen der Uberbetrieblichen
Ausbildung? Wie erfolgt die Umsetzung des Konzepts der Handlungsorientierung
in den Lehr-Lernprozessen der Uberbetrieblichen Ausbildung?
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Das Forschungsinteresse bedingte ein exploratives, qualitatives Vorgehen. Ableitend von den
Forschungsfragen waren zentrale Untersuchungsgegenstande die Uberbetriebliche Unterweisung
als Bestandteil der Berufsausbildung im dualen System sowie das methodisch-didaktische Leitbild
der Handlungsorientierung in eben diesem Kontext.

Den Ausbildern in den Bildungsdienstleistern obliegt eine Schlsselfunktion, so dass die Persén-
lichkeit der Ausbilder einen weiteren Untersuchungsgegenstand darstellte. Probanden der Un-
tersuchung waren die Ausbilder in den Bildungsdienstleistern, die Gberbetriebliche Ausbildung
anbieten und durchfiihren. Die Uberbetriebliche Ausbildung ist insbesondere in der Berufsaus-
bildung im Bauhandwerk bedeutend, so dass die empirische Untersuchung im Baugewerbe
durchgefthrt wurde. Zur Durchfihrung der Datenerhebung war es notwendig, dass die Beob-
achtung und die anschlieBenden Interviews im gleichen Bildungsdienstleister durchgefthrt wur-
den. Eine zudem durchgefiihrte Online-Befragung war davon zeitlich unabhangig und sollte
zudem an einen wesentlich gréBeren Teilnehmerkreis kommuniziert werden. In Betracht kamen
alle bundesweiten Bildungszentren bzw. Bildungsdienstleister der Bauwirtschaft, mit dem Ziel
einer moglichst reprasentativen Rucklaufquote.

Fur das Vorhaben, die Umsetzungsebene der Handlungsorientierung zu erfassen, bot sich far
ein erstes Erkunden dieses Forschungsfelds eine Einzelfallstudie an. Diese erfolgte in einem Uber-
regionalen Ausbildungszentrum fur Bauwirtschaft im Nordosten Deutschlands.

Auswahl und Entwicklung der Erhebungsinstrumente

Um ein maéglichst vollstandiges Bild Gber die Ausbilder in der tGberbetrieblichen Ausbildung der
Bildungsdienstleister zu erhalten und mogliche Defizite einzelner Untersuchungsinstrumente
auszugleichen, wurden fur diese Untersuchung sowohl qualitative als auch quantitative Metho-
den genutzt (vgl. Abbildung 1).

Der Ausbilder in der Die Umsetzungsebene der
Uberbetrieblichen Ausbildung Handlungsorientierung
Schriftliche Befragung Teilnehmende
(online) Beobachtung

Einzelinterview

Qualitative Forschung
Quantitative Forschung Einzelfallstudie

Abbildung 1: Methoden-Triangulation der empirischen Untersuchung
(Quelle: eigene Darstellung).
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Durchfiihrung der Datenerhebung

Die teilnehmende Beobachtung erfolgte zwei Wochen in der UBS, jeweils eine Woche im 2.
Lehrjahr der Maurer und Zimmerer. Dazu wurde jeder Werktag beobachtet. Die ergdnzenden
Einzelinterviews mit dem Ausbildungspersonal wurden zum Ende der Beobachtungswoche
(Donnerstag bzw. Freitag) durchgefiihrt. Die Einzelfallstudie wurde durch den Charakter der
Feldforschung bestimmt, so dass die Ausbilder unter normalen Arbeitsbedingungen und im
Rahmen ihrer Alltagssituation interviewt und beobachtet wurden. Die Rahmenbedingungen der
Interviews wurden zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse identisch gehalten. Die Online-
Umfrage wurde durch die vermittelten Kontaktpersonen an die UBS im Baugewerbe kommu-
niziert.

Analyseverfahren

In einem ersten Schritt wurden die geftihrten Interviews mittels des einfachen Transkriptions-
systems nach Dresing/Pehl verschriftlicht (vgl. Dresing/Pehl 2013). Die Auswertung der Daten
der Online-Umfrage erfolgte anhand der vom Evaluationssystem EvaSys zur Verfligung gestellten
Auswertungsubersicht. Vom System wurden die Daten in einem PDF-Dokument zusammenge-
fasst. Die Daten der Online-Umfrage wurden mittels Grafiken und Zusammenfassungen auf-
gearbeitet, die der Analyse zugrunde liegen. Die qualitativen Forschungsmethoden (teilneh-
mende Beobachtung und Interview) wurden mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
2015 ausgewertet (vgl. Mayring 2015).

4.4 Vorstellung und Analyse der Forschungsergebnisse

441 Deskriptive Auswertung bildungs-/berufsbiografischer Daten
als Kontext der Ausbilderpersonlichkeit

Die deskriptive Auswertung bildungs-/berufsbiografischer Daten als Kontext der Ausbilderper-
sonlichkeit und der sich ergebenden Herausforderungen basiert vorrangig auf der durchgefihr-
ten Online-Umfrage und wird durch Aussagen der interviewten Ausbilder erganzt. Im Rahmen
der Online-Umfrage wurden 44 Fragebogen erfasst. Es werden im Rahmen der Ergebnisdar-
stellung z.T. ebenfalls die nicht vollstandig ausgefillten Fragebdgen berticksichtigt.

Trotz der methodischen Trennung der qualitativen und quantitativen Untersuchungen kann in-
nerhalb dieser ersten, explorativen Studie keine Reprasentativitat erreicht werden. Aufgrund
der Stichprobenziehung kénnen die Daten auch nicht im herkémmlichen Sinn als valide be-
trachtet werden. Viel mehr liefern die hier darzustellenden Ergebnisse erste Ansétze fir typische
Konstellationen, Handlungsweisen und Probleme der Ausbilder in tberbetrieblichen Ausbil-
dungszentren. Von der rechnerischen Herstellung einer Reprasentativitat durch die Gewichtung
der Daten wurde aus forschungslogischen Grinden abgesehen. Mehr dem qualitativen For-
schungsparadigma folgend liefert also auch die quantitative Untersuchung hier eher Hypothesen,
als dass sie diese tGberpruft. Auf Basis der gewonnenen Einsichten lasst sich in Zukunft dennoch
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ein zu verfeinerndes Design fir eine reprasentative, quantitative Untersuchung erstellen, die
mehr einem prifenden als einem explorativen Forschungsansatz folgt.

Die Vielfalt der bildungs-/berufsbiografischen Daten als Kontext der Ausbilderpersonlichkeit
wird im Folgenden, basierend auf den Daten der Online-Umfrage, charakterisiert. Der personliche
Werdegang beginnt mit dem allgemeinbildenden Schulabschluss. Die Ausbilder verfligen zu ca.
84% Uber mindestens mittlere Reife bzw. hohere Schulabschlisse, wobei die mittlere Reife, als
allgemeinbildender Schulabschluss der Ausbilder in der Uberbetrieblichen Ausbildung, dominiert.
Die klassische Qualifikation des Meisters sowie des (Bau-)Facharbeiters und des Poliers sind vor-
herrschend. Viele der erfassten Angaben verweisen auf Mehrfachqualifikationen der Ausbilder.
Es ist keine Seltenheit, dass sie Uber mindestens zwei bzw. mehr berufsbildende Abschltsse
(u.a. auch Anpassungs- und Aufstiegsfortbildungen) verfligen. Die berufspadagogische Ausbil-
dung betreffend gaben die Teilnehmer vorrangig an, diese im Rahmen der Meister- bzw. der
Ausbildereignungsprifung erworben zu haben. Zudem gaben einige Ausbilder an, dass sie die
berufspadagogische Ausbildung in Form des Gepriften Berufspadagogen IHK, im Lehramts-
studium, im DDR-Studium des Ingenieurpadagogen oder in weiteren Fort-/WeiterbildungsmaB-
nahmen erlangten. Uber weitere Berufserfahrungen auBerhalb der Giberbetrieblichen Ausbildung
verfigen 86%, lediglich sechs Teilnehmer verneinten weitere Berufserfahrungen auBerhalb der
Uberbetrieblichen Unterweisung. Die Befragung ergab, dass diese mit fast 90% vorrangig im
fachlich-technischen Bereich liegen, weniger im berufspadagogischen.

Die Ausbilder in den UBS sind vorrangig als hauptberufliche Ausbilder (95,5%) beschaftigt. Kei-
ner der teilnehmenden Ausbilder ist als freiberuflicher Dozent tatig. Die Online-Umfrage zeigt,
dass die Ausbilder zu 80% in keinem weiteren Bildungszentrum beschéftigt waren. Lediglich
neun Ausbilder waren bereits in einer anderen UBS tatig. Vorwiegend waren sie dort ebenfalls
als Ausbilder oder Lehrmeister tatig. Ein Teilnehmer gab an, zuvor als Berufsschullehrer auf Ho-
norarbasis fur die Bereiche Mathematik und Baustoffkunde tatig gewesen zu sein.

Von allen befragten Personen gab nur eine an, bisher nicht an Fort-/Weiterbildungen teilge-
nommen zu haben. Hinsichtlich der Haufigkeit der Beteiligung an fort-/weiterbildenden Quali-
fizierungen ist festzustellen, dass 93% der Ausbilder an mindestens einer BildungsmaBnahme
pro Jahr teilnehmen, Uber die Hélfte der Teilnehmer nehmen sogar mehrmals pro Jahr an fort-/
weiterbildenden MaBnahmen teil. Die Fort-/WeiterbildungsmaBnahmen lassen sich differenzieren
in fachlich-technische und berufspadagogische Weiterbildungen, die von den Ausbildern etwa
zu gleichen Anteilen besucht werden.

Zu der Ausbilderpersonlichkeit in der Uberbetrieblichen Ausbildung zéhlen nicht nur die per-
sonlichen Werdegange und QualifizierungsmaBnahmen, sondern ebenfalls die individuellen
Rollen, die einem Ausbilder alltaglich obliegen. Die Ausbilder sind dazu befragt worden, ihre
personliche, alltagliche Rolle in der Gberbetrieblichen Ausbildung zu definieren. Mittels einer
Skala wurde die personliche Einschatzung erfasst. Die einzuschatzenden Rollen waren: Fachex-
perte, Organisator und Gestalter, Moderator des Lernprozesses, Begleiter im Lernprozess, Fih-
rungskraft gegentiber den Auszubildenden, Erzieher/Pddagoge, Freund/Vertrauter der Auszu-
bildenden, Berater fir fachliche sowie allgemeine Fragen, Mitarbeiter des Unternehmens, Lern-

157



berater (vgl. vorherige Kapitel). Abbildung 2 stellt diese personlichen Einschatzungen dar. Fachlich
eher unspezifische Rollen wie der Freund/Vertraute der Auszubildenden, der Berater fur allge-
meine Fragen und der Erzieher/Pddagoge messen sie vergleichsweise eher wenig Bedeutung
bei. Auffallig ist hier, dass keine der Rollen abgelehnt wird, die Ausbilder sehen sich in der Po-
sition, jede dieser Rollen erfiillen zu missen — manche mehr und manche etwas weniger.

100

Prozentangaben
ul
o

N2
&
()
Q
N
)

~

| [ l

Ich stimme Ich stimme Ich stimme Ich stimme Ich stimme
voll zu eher zu teilweise zu eher nicht zu nicht zu

Abbildung 2: Rollen von Ausbildern in UBS (Quelle: eigene Darstellung)

4.4.2 Deskriptive Auswertung der Herausforderungen des Ausbilders

Die Ausbilder in der tberbetrieblichen Unterweisung werden taglich neben ihrem eigentlichen
Ausbildungshandeln mit unterschiedlichsten Herausforderungen konfrontiert, die es neben der
Arbeit zu bewdltigen gilt. Als groBte Herausforderung (vgl. Abbildung 3) erachten die Ausbilder
die Heterogenitat und die Vielfalt der Zielgruppe bzgl. Alter, Geschlecht, Herkunft sowie allge-
meiner/schulischer Vorbildung der Auszubildenden. Die Teilnehmer der Online-Umfrage gaben
an, dass der sehr geringe Bildungsstand, die geringe Ausdauer und Aufnahmefahigkeit, die ge-
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ringe Motivation, schwache Ausbildung der sozialen Kompetenzen sowie die geringe Konzen-
trationsfahigkeit der Lehrlinge die alltdglichen Herausforderungen bestimmen. Diese Aspekte
verstarken sich von Jahr zu Jahr und erschweren die (handlungsorientierte) Ausbildung. Diese
Auffassung wurde ebenfalls von den interviewten Ausbildern bestatigt. In diesem Zusammen-
hang verweist ein Ausbilder (im Mauerhandwerk) einerseits darauf, dass die Berufsausbildungs-
ziele im Kontext der schlechteren Voraussetzungen der Lehrlinge korrigiert und angepasst wer-
den missten, um weiterhin die Abschlussquoten ausgebildeter Facharbeiter und Gesellen zu
erreichen. Andererseits beschreibt er die Zukunft als unvorhersehbar und kann mogliche Ver-
anderungen in den Ausgangsqualifikationen und -kompetenzen der neuen Auszubildenden
nicht absehen.
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Abbildung 3: Alltagliche Herausforderungen von Ausbildern in UBS
(Quelle: eigene Darstellung)

Weitere Herausforderungen sehen die Ausbilder darin, die Unterweisung an die Werte und Deu-
tungshorizonte der Lehrlinge anzupassen sowie diese zum Lernen und umfassenden Kompe-
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tenzerwerb zu motivieren. Zudem seien erzieherische Aspekte, wie die Vermittlung der Grund-
tugenden, bspw. Punktlichkeit, Ordnung und Sauberkeit, nicht zu unterschdtzen und im be-
sonderen MaB zu fordern. Padagogisch-erzieherisches Arbeiten sei dominierend in den letzten
Jahren.

Die interviewten Ausbilder wurden ebenfalls zu einer moglicherweise defizitaren Vermittlung
durch die Berufsschule und Betriebe befragt. Ihre Einschatzung spiegelt auch die unterschied-
lichen Einschatzungen der Online-Befragung. So verweist ein Ausbilder auf das Problem, dass
die Berufsschulblocke gleichmaBig auf die drei Lehrjahre verteilt sind (jedes Jahr 13 Wochen),
wohingegen der Anteil der Uberbetrieblichen Ausbildung pro Lehrjahr stark differiert. Die Lehr-
linge sind im ersten Ausbildungsjahr 20 Wochen in den UBS, im zweiten Lehrjahr nur noch 14
Wochen und im dritten Lehrjahr lediglich nur noch vier Wochen. Die berufsschulischen Inhalte
und die Inhalte der Uberbetrieblichen Unterweisung stimmen also strukturell nicht Gberein. Dies
fuhrt partiell zu dem Wunsch, dass die Berufsschule an die UBS angeschlossen respektive der
Berufsschullehrer ebenfalls im Ausbildungszentrum beschaftigt ware bzw. eine bessere Verzah-
nung der Lernorte notwendig ist. Es bedarf einer engeren Zusammenarbeit und Abstimmung
v.a. hinsichtlich der Inhalte.

4.4.3 Deskriptive Auswertung der Umsetzung des handlungs-
orientierten Prinzips in der liberbetrieblichen Unterweisung

Zur Umsetzung der Handlungsorientierung als Leitidee und Methode der tberbetrieblichen Un-
terweisung erfolgte eine zweiwdchige Beobachtung in einer UBS. Subsummiert wurden die Be-
obachtungsergebnisse durch die gefiihrten Interviews sowie Daten der Online-Umfrage. In der
Online-Umfrage wurden die Teilnehmer dahingehend befragt, ihre Vertrautheit mit diesem Kon-
zept einzuschatzen. Die Vertrautheit und die personliche Befahigung, das Konzept der Hand-
lungsorientierung in der Ausbildung anzuwenden, schatzen die Teilnehmer als sehr hoch ein.
81% stimmen der Vertrautheit mit dem Konzept voll zu sowie 91,5% ihrer Befahigung, hand-
lungsorientiert auszubilden. Hinsichtlich des Erwerbs ihrer Kenntnisse tber das Konzept gaben
die Ausbilder an, dass sie sich insbesondere selbst Uber das handlungsorientierte Konzept in-
formiert bzw. dieses im Rahmen von Fort-/Weiterbildungen kennengelernt haben. In der Meis-
terprtfung bzw. in der Ausbildereignungspriifung haben sie sich hingegen weniger mit dem
handlungsorientierten Konzept beschaftigt. Interessant erscheint folglich die tatsachliche Um-
setzungsebene des handlungsorientierten Konzepts in der Uberbetrieblichen Unterweisung.
Die Uberbetriebliche Ausbildung untergliedert sich in die Unterweisung bzw. Einfihrung in die
Arbeitsaufgabe, das selbststandige Durchfuhren durch die Lehrlinge sowie eine abschlieBende
Reflexion respektive Bewertung eben dieser. Vorrangig steht die selbststandige, praktische Durch-
fuhrung der Arbeitsaufgabe im Fokus. In dieser Phase finden insbesondere die Handlungs-
orientierung bzw. die Schritte der vollstandigen Handlung Anwendung.

Hinsichtlich der handlungsorientierten Methoden ist durch die Beobachtung festzuhalten, dass
Uberwiegend Projektaufgaben als Lernaufgaben eingesetzt werden, die sich ber mehrere Tage
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oder, wie in der ersten Beobachtungswoche, tber die ganze Woche (Wochenprojekt) erstrecken.
Die Lern-/Arbeitsaufgaben werden den Lehrlingen durch Arbeitsblatter Gbermittelt. Anhand der
Arbeitsblatter wird die Uberbetriebliche Unterweisung gestaltet und geleitet. Die Lehrlinge er-
halten eine Einfihrung und agieren fortan selbststandig. In diesem Zusammenhang erscheint
insbesondere die vollstandige Handlung bedeutend, deren Schritte erfolgen mussen, um das
Produkt zu erstellen. Innerhalb der Projektaufgabe konnten alle Schritte der vollstandigen Hand-
lung beobachtet werden. Der entstandene Eindruck durch die Beobachtung der Maurer besta-
tigte sich anschlieBend bei den Zimmerern. Die Lehr-Lernarrangements werden hier ebenfalls
durch einzelne Projektaufgaben dominiert, an denen die Lehrlinge frei und selbststandig arbei-
teten.

Dem Ausbilder obliegt die eigentliche Verantwortung zur Umsetzung der Handlungsorientierung
sowie zur Gestaltung der Lehr-Lernarrangements. Insbesondere zu Wochen- und Tagesbeginn
agiert der Ausbilder als Unterweiser bzw. ,Einweiser’. Durch seine organisatorischen und ge-
staltenden Tatigkeiten ermoglicht er den Lehrlingen das selbststandige Arbeiten. Dazu bereitet
er die Lehr-Lernarrangements sowie entsprechende Materialien vor. Wahrend die Lehrlinge ar-
beiten, ist der Ausbilder fachlicher Ansprechpartner, Unterstiitzer sowie Berater bei Problemen.
Wie zuvor bereits angefuhrt, ist der Ausbilder darauf bedacht, dass der Lehrling durch seine Hil-
festellung selbststandig zur Problemldsung gelangt. Die Rolle des Erziehers kommt dem Ausbilder
zu, um das Mit- und Untereinander der Gruppe zu steuern. So fordert er bspw. ein »Guten
Morgen« zur BegriiBung ein, dass die Auszubildenden am Biiro anklopfen und die Hande in
Gesprachen aus den Hosentaschen nehmen. Das Ausbilderverhalten ist wahrend der Arbeiten
der Lehrlinge durch eine zurlickhaltende und beobachtende Verhaltensweise gekennzeichnet,
in dieser Zeit erledigt der Ausbilder die anfallenden organisatorischen und verwaltenden Auf-
gaben. Dennoch ist er immer fur die Auszubildenden prasent und ansprechbar. Im Kontext des-
sen kritisiert ein Interviewproband die vielen anfallenden verwaltenden Aufgaben und wiinscht
sich, den Fokus wieder mehr auf die Ausbildertatigkeit legen zu kénnen.

Es gilt, als Motivator und ,Antreiber’ zu agieren, wenn die Lehrlinge Pausen einlegen, um Ge-
sprache zu fiihren. Zwischendurch fihrt der Ausbilder ,Kontrollgange’ durch und begutachtet
die bereits erstellten Bauobjekte. Dabei ist der Ausbilder darauf bedacht, sich auf jeden Auszu-
bildenden und seine Schwachpunkte einzustellen. Die Teilnehmergruppe umfasste tagesweise
nicht nur Lehrlinge, sondern ebenfalls Schiler und/oder Studenten. Diesen unterschiedlichen
Zielgruppen gegeniber oblag es dem Ausbilder, sich sowie die Betreuung und Unterweisung
anzupassen. Zu beobachten waren Differenzen hinsichtlich der Komplexitdt und Anforderungen
der einzelnen Lernaufgaben, denen der Ausbilder individuell nachkam. Galt es, Teilnehmern et-
was Neues zu vermitteln, bspw. die Einweisung in die Maschinenhandhabung, agierte der Aus-
bilder als Erklarer und Motivator. Er betonte, wie viel Vertrauen er in seine Lehrlinge habe und
sie folglich frei agieren lieBe.

Bei der Bewertung konnte beobachtet werden, dass es dem Ausbilder wichtig war, die Bewer-
tung maoglichst nachvollziehbar fur den Lehrling zu gestalten und zu erléutern sowie Starken,
Schwachen und Potenziale auszuweisen. Dartber hinaus wurden die Lehrlinge vorrangig mit
in die Bewertung der Bauobjekte einbezogen und durch den Ausbilder aufgefordert, eigene
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Fehler kritisch zu hinterfragen. Zur Nachvollziehbarkeit und Begriindung hat der Ausbilder die
Bauobjekte vermessen.

Zusammenfassend halten die Ausbilder das Konzept der Handlungsorientierung als Methode
und Leitbild der Gberbetrieblichen Unterweisung fiir angemessen und geeignet. Im Rahmen der
Online-Umfrage bejahten 86% diese Frage, lediglich 14% verneinten sie. Diese Auffassung be-
statigten die interviewten Ausbilder. Ihrer Einschatzung nach ist der handlungsorientierte Un-
terricht gerade zu Beginn der Ausbildung jedoch nur bedingt geeignet, zu diesem Zeitpunkt
fehlt es den Auszubildenden noch zu sehr an Fachwissen und betrieblicher Sozialisation.

Den an der Online-Umfrage teilnehmenden Ausbildern wurde die Méglichkeit gegeben, ihre
freie Meinung hinsichtlich der methodisch-didaktischen Gestaltung in der Uberbetrieblichen
Ausbildung zu duBern und Anderungsvorschlidge zu machen. Einige wollen die iberbetriebliche
Unterweisung weiterhin wie bisher durchfihren. Veranderungswinsche betreffen die Gestaltung
dahingehend, die Vier-Stufen-Methode sowie einen geeigneten Methodenmix haufiger anzu-
wenden. Einige Ausbilder verweisen darauf, unbedingt die Teilnehmergruppen zu verkleinern,
um eine entsprechend intensivere Betreuung der Lehrlinge zu erméglichen, z.B. durch Forder-
unterricht. Damit einher geht der Wunsch nach mehr Zeit. Wenn die Ausbilder in der Gestaltung
frei wéren, wirden einige zunachst die Grundfertigkeiten vermitteln, z.B. mittels des Frontal-
unterrichts und folglich erst zu einem spateren Zeitpunkt in der Ausbildung die Handlungsori-
entierung als Methode einflhren. Erst dann seien die Auszubildenden dazu befahigt, eigen-
standig zu arbeiten, Probleme zu l6sen und Projekte zu bewerkstelligen. Der Wunsch nach gré-
Beren und mehreren Projekten (Projektmethode) unterstitzt dieses Anliegen. Die Ausbilder ver-
weisen auf den Missstand, dass die Benotung in der Uberbetrieblichen Ausbildung keinen Einfluss
auf die Endnote der Abschlussprifung habe. Dieses sei zu andern. Im Kontext der Bewertung
appelliert ein Ausbilder, einheitliche Punktesysteme einzufiihren, nicht nur in der UBS intern,
sondern auch von UBS zu UBS. Die beiden interviewten Ausbilder verweisen zudem darauf,
dass insbesondere die Betriebe viel starker in den Teil der Ausbildung einbezogen werden miss-
ten. Den Betrieben sei haufig nicht bewusst, dass sie ebenfalls Ausbildungspartner seien. Zudem
auBerten sie Kritik dahin gehend, dass die Lehrlinge im Rahmen der tberbetrieblichen Ausbil-
dung zu wenig Zeit im eigenen Fachbereich verbringen. Durch den Durchlauf aller Fachbereiche
komme der eigene partiell zu kurz.

5 Fazit

Zur Sicherung der Qualitat der Forschungsergebnisse bedarf es der Uberpriifung der Giitekri-
terien. Die Objektivitat im Fokus qualitativer Methoden ist oft schwerlich zu gewahrleisten. Die
durchgefuihrte Beobachtung und die Interviews unterliegen der Subjektivitat der Forscher und
ihrer Interpretation der gewonnenen Ergebnisse. Durch die Zuteilung in das Handwerk der
Mauerer und Zimmerer durch die Leitung der UBS ist eine Verzerrung der Daten nicht auszu-
schlieBen. Die Objektivitat der Online-Umfrage, als quantitative Methode, ist im Vergleich zu
den beiden qualitativen Methoden gegeben. Es wurde kein Einfluss auf die Befragung und Be-
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antwortung genommen. Eine Datenverzerrung ist hier gegeben, da die Kommunikation der
Online-Umfrage mittels Kontaktpersonen erfolgte.

Zur Reliabilitat des Forschungsprozesses und der Zuverlassigkeit der Ergebnisse ist anzumerken,
dass die Verfahrensdokumentation detailliert vorgenommen wurde und folglich fur Externe
nachvollziehbar ist. Dies wird bestarkt durch die Orientierung an der Regelgeleitetheit der Ver-
fahren. Infolgedessen ware es weiteren Forschern moglich, den Forschungsprozess in gleicher
Weise durchzuftihren. Die Zuverlassigkeit der Ergebnisse wird ebenfalls verstarkt durch die Néhe
zum Gegenstand im Rahmen der angewandten qualitativen Methoden. Zudem differenziert
die Qualitat der einzelnen UBS untereinander sehr, so dass die Einzelfallstudie kein reprasentatives
Ergebnis fiir die generelle Arbeit in UBS ist. Die identifizierten Bildungszentren, aus denen Aus-
bilder an der Online-Umfrage teilnahmen, spiegeln zudem nicht die Vielzahl der Bildungsdienst-
leister wieder, dies bedingt ebenfalls keine vollstdndige Reprasentativitat.

Handlungsempfehlungen und Ausblick

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Konzept der Handlungsorientierung im Rahmen
der Uberbetrieblichen Unterweisung Anwendung findet und umgesetzt wird. Das moglichst
selbststandige Arbeiten und Denken der Lehrlinge wird fokussiert und das selbstgesteuerte Ler-
nen gefordert. Die Lehr-Lernarrangements sind dabei vom Ausbilder mittels handlungsorien-
tierten Methoden maglichst praktisch und arbeitsprozessorientiert gestaltet. Basierend auf dem
Forschungsprozess und den zuvor dargestellten Untersuchungsergebnissen kénnen auf der Basis
einer kritischen Reflexion dieser, folgende Handlungsempfehlungen abgleitet werden:

Den Ausbildern obliegt im Rahmen ihrer ausbildenden Tatigkeit eine Vielfalt verwaltender Auf-
gaben, die den eigentlichen Fokus der Ausbildertatigkeit auBer Acht lassen. Es gilt, Ausbilder-
tatigkeit wieder starker zu fokussieren und in den Mittelpunkt der Arbeit zu stellen. Folglich
waren die verwaltenden Aufgaben anderweitig zu platzieren. Die inhaltliche Abstimmung der
Berufsschule mit den Bildungsdienstleistern ist als kritisch zu erachten. Um das Konzept der
Handlungsorientierung noch intensiver nutzen zu kénnen und das selbstgesteuerte Lernen der
Auszubildenden zu férdern, bedarf es einer engeren Kooperation mit dem Ziel, die Inhalte auf-
einander abzustimmen bzw. einen Berufsschullehrer in die Uberbetriebliche Ausbildung zu in-
tegrieren.

Bisher sind die Benotungen der Lernaufgaben in der Gberbetrieblichen Ausbildung unbeachtet
in der Bewertung der Ausbildung (Zwischen- bzw. Abschlusspriifung). Es ist empfehlenswert,
dies zu dndern und die bewerteten Lernaufgaben in den UBS als motivationalen Aspekt fir die
Lehrlinge zu bertcksichtigen. Einheitliche Bewertungssysteme innerhalb eines Bildungsdienst-
leisters und darUberhinausgehend je Kammerbezirk waren zur besseren Vergleich- und Nach-
vollziehbarkeit der Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse der Lehrlinge als auch zugleich far
die Auszubildenden selbst zielfiihrend.

Die Lernaufgaben sind partiell anders zu konzipieren, um die Auftragsanalyse und -planung
starker zu integrieren. Reale Szenarien wie bspw. ein Kundengespréch oder eine Auftragsver-
gabe, entsprechend der Leittextmethode, konnten die Ausgangslage fur die Planung der Lern-
aufgaben durch den Lehrling selbst sein.
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Die Personlichkeits- bzw. Kompetenzheterogenitat von Ausbildern, die Vielfalt der Qualifika-
tionswege zum Ausbilder in Bildungsdienstleistern sowie die haufige Unwissenheit dartber er-
schweren oft die Beantwortung der Frage, welche fachlichen Anforderungen an einen Ausbilder
in der Uberbetrieblichen Unterweisung gestellt werden kénnen bzw. wo Professionalisierungs-
prozesse von Noten sind. Empfehlenswert wére die (Weiter-)Entwicklung spezifischer Qualifi-
kationsmaBnahmen fur Ausbilder der Gberbetrieblichen Unterweisung bzw. speziell fir Berufs-
bildungspersonal in Bildungsdienstleistern, welche dann ebenfalls die Besonderheit und den
Stellenwert der Uberbetrieblichen Ausbildung sowie des Bildungsdienstleisters als 3. Lernort
wirdigen wurden.

Die Heterogenitat der Zielgruppe der Auszubildenden ist die groBte Herausforderung im Alltag
der Ausbilder der Uberbetrieblichen Ausbildung. Besondere Schulungen i.S.v. ,Generation X, Y,
Z — Der richtige Umgang mit Zielgruppen in der Uberbetrieblichen Unterweisung’, d.h. die Be-
zugnahme auf Ergebnisse jugendsoziologischer Studien, konnten die Ausbilder in ihrem Agieren
unterstttzen.

Die Untersuchung fokussierte die Uberbetriebliche Unterweisung im Baugewerbe, als ein Ge-
werbe in dem eben diese essenziell wichtig ist. Folglich ermdglichte diese Auswahl einen Einblick
in das Konstrukt der Uberbetrieblichen Unterweisung und dessen Gestaltung, vor allem dahin-
gehend, inwiefern das didaktische Prinzip der Handlungsorientierung Anwendung findet. Die
Untersuchung hat im Besonderen die diesbezigliche Sichtweise der Ausbilder in den Bildungs-
dienstleistern fokussiert, Aussagen Uber bildungs-/berufsbiografische Daten als Kontext der Aus-
bilderpersonlichkeit getroffen, hierbei auch die tagtaglichen Herausforderungen fur diese Ziel-
gruppe analysiert und ihre Auffassung und Umsetzung bzgl. des didaktisch-methodischen Kon-
zepts der Handlungsorientierung eruiert.

Weiterfihrend ware es u.U. von Interesse, Rickmeldungen diesbeztglich auch seitens der Aus-
zubildenden zu erfassen, das heiBt, wie sich ihre Einschatzung zu den Herausforderungen und
Aufgaben in der tGberbetrieblichen Unterweisung zusammensetzt und welchen Eindruck sie von
der Gestaltung dieser haben. Weiter gefasst, kdnnten zudem auch Leitungen der UBS bzw. von
Bildungsdienstleistern und kooperierende Vertreter von Berufsschulen bzw. Betrieben befragt
werden, um weitere (sub-)systemisch Beteiligte der Uberbetrieblichen Ausbildung und deren
Blickwinkel auf das Konzept der Handlungsorientierung bzw. im Allgemeinen auf die Gberbe-
triebliche Unterweisung zu erfassen. Hierbei spielen dann auch Aspekte der ,intraorganisatio-
nalen Identitat’ von Bildungsdienstleistern bzw. interinstitutionelle Verflechtungen zwischen
den drei Lernorten Berufsschule, Betrieb und Bildungsdienstleister eine Rolle.
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1 Einleitung

»Nichts ist so bestandig wie der Wandel.« (Heraklit, 520-460 v.Chr.)

Die fortschreitende Globalisierung, der demografische Wandel sowie die neuen Informations-
und Kommunikationstechnologien tragen maBgeblich zu einem Wandel der Arbeitswelt bei
(vgl. Blickle 2014, 219). Dies hat zur Folge, dass der durch das Ausscheiden der alteren Gene-
rationen aus dem Erwerbsleben resultierende Bedarf an Nachwuchskréften langfristig nicht ge-
deckt werden kann — ein Fachkraftemangel entsteht (vgl. Holste 2012, 5ff.; Klaffke 2014, 4).
Jener gesellschaftliche und wirtschaftliche Wandel verandert die Anforderungen an ausbildende
Betriebe zunehmend, denn bereits jetzt deutet sich ein Wettbewerb um Nachwuchskrafte an,
der sich in den nachsten Jahren noch verstarken wird (vgl. Ruthus 2013, 11). Auch beeinflusst
dieser Wandel die Berufsausbildung und die zum Teil neuen Anforderungen, die diese an die
Unternehmen stellt.

Die Schwierigkeiten bei der Akquisition, Allokation und Bindung von qualifizierten Nachwuchs-
kraften erfordern kiinftig eine neue Positionierung der Unternehmen auf dem Ausbildungsmarkt
sowie die Erhthung der Arbeitgeberattraktivitat fir Auszubildende (vgl. Hucke et al. 2013,
128ff.). Dieser Beitrag erlautert die Bedeutung der Arbeitgeberattraktivitat in einer immer starker
akademisierten und tertidrisierten Berufswelt, in der immer weniger Schulabgénger mit Abitur
in die duale Ausbildung einmidnden und ihr die universitdre Ausbildung vorziehen. Die demo-
grafische Entwicklung lasst erwarten, dass die Zahl der Schulabganger und Berufseinsteiger
auch kiinftig weiterhin abnehmen wird. Das Resultat ist ein stetig sinkendes Angebot an jungen,
qualifizierten Fachkraften auf dem Arbeitsmarkt, was wiederum zu dem sogenannten ,War for
Talents' fuhrt (vgl. Ruthus 2014, 3). Als ,War for Talents’ oder auch ,War for Talent’ wird der
Kampf von Arbeitgebern bezeichnet, qualifizierte Krafte zu rekrutieren und diese langfristig an
das Unternehmen zu binden (vgl. Poreda 2013, 115ff.; Klaffke 2014, 20). Ziel dabei ist es, sich
gegen andere Unternehmen durchzusetzen um Employer of Choice (EOC), also der Wunsch-
arbeitgeber, zu werden (vgl. Holste 2012, 13). Ausbildende Betriebe sind von dieser Entwicklung
ebenso betroffen. So konnten laut dem BIBB 40 % der im Jahr 2013 befragten Betriebe ihre
freien Ausbildungsplatze nur teilweise oder gar nicht besetzen (vgl. BMBF 2014, 44f.). Angesichts
des fortschreitenden Mangels an Nachwuchskraften stellt die Sicherung der nachhaltigen Leis-
tungsfahigkeit einer Organisation eine zunehmende Herausforderung dar (vgl. Klaffke 2014b,
23; Poreda 2013, 115ff.). Denn die Wettbewerbsfahigkeit der Unternehmen ist angesichts des
,War for Talents’ langst nicht mehr ausschlieBlich von guten Produkten, sondern vermehrt von
qualifizierten Arbeitnehmern abhangig (vgl. Ruthus 2014, 17). Die Mitarbeiter werden zuneh-
mend als »[...] Trdger der Kompetenz, des Wissens und der tatigkeitsspezifischen Erfahrung,
ohne die kein Unternehmen langfristig auf einem Markt erfolgreich bestehen kann« (Stotz/\We-
del-Klein 2013, 1) betrachtet, also als schwer substituierbarer Faktor. Hierbei muss jedoch be-
rucksichtigt werden, dass die Anforderungen der dualen Ausbildung immer weiter steigen und
so einige der Schulabganger frih den Anschluss verlieren. An die zukinftigen Bewerber wird
die ,Schablone der Ausbildungsreife’ angelegt, die sich aus schulischen Basiskenntnissen, psy-
chologischen Leistungsmerkmalen, physischen Merkmalen sowie der Berufswahlreife (vgl. Eber-
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hard/Ulrich 2013, 51) zusammensetzt. Es gibt jedoch keine zentrale Instanz und auch keine
standardisierten empirischen Instrumente, die diese Ausbildungsreife unabhangig messen kon-
nen, vielmehr werden die Schulabgénger oft entweder in ausbildungsreif oder nicht ausbil-
dungsreif eingeteilt. Die als nicht bereit eingestuften Bewerber erhalten haufig keine Moglich-
keit/Forderung, sich auf eine Ausbildungsstelle zu bewerben, ihnen wird zunéchst eine berufs-
vorbereitende MaBnahme nahegelegt — da jedoch dem Konzept der Ausbildungsreife die wis-
senschaftliche Basis fehlt, ist auch nicht zu klaren, wie valide die Entscheidungen Uber die
Ausbildungsreife der Schulabganger sind (vgl. ebd., 55). Die ,Kluft’ zwischen den Kompetenzen
der Schulabganger und den Anforderungen eines Unternehmens an seine Auszubildenden kann
u.a. durch professionelles, in Diversitats- und Inklusionsaspekten geschultes Aus-, Fort- und Wei-
terbildungspersonal sowie eine curriculare und didaktische Anpassung der Ausbildung ange-
gangen werden.

Aus dem Wettbewerb um potenzielle Auszubildende resultiert der Schluss, dass Betriebe, die
nachhaltig und in einem addquaten Rahmen sowohl die Qualitat der Ausbildung als auch ein
modernes Ausbildungsmarketing vorantreiben, im Wettbewerb um die Nachwuchskrafte be-
stehen konnen. Wie die Qualitat und die Vermarktung der Ausbildung den Fachkraftebedarf
einer Organisation langfristig sichern kénnen, soll im Folgenden dargestellt werden. Hierzu wird
der Zusammenhang zwischen MaBnahmen zur Steigerung der Arbeitgeberattraktivitat und der
betrieblichen Ausbildungsqualitat dargestellt und somit auch die Frage beantwortet, inwiefern
sich die Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung, das moderne Ausbildungsmarketing und
eine nachhaltige Arbeitgeberattraktivitdt gegenseitig positiv beeinflussen konnen. Dabei werden
verschiedene Aspekte von Ausbildung(-ssituationen) behandelt, darunter die Wechselwirkungen
zwischen Ausbildungsqualitat, Ausbildungsmarketing, Ausbildungsattraktivitat und professio-
nalisiertem Berufsbildungspersonal.

2  Zustandigkeiten im dualen System und Indikatoren
fiir die Ausbildungsqualitat

»Unter Ausbildung versteht man das Erlernen bestimmter Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zur
Auslbung eines Berufes hinflihren« (Schaper 2014, 462).

Die Dualitat des deutschen Berufsausbildungssystems ergibt sich aus dem Zusammenwirken
der beiden kooperierenden Lernorte Betrieb und Berufsschule.

Beide Ausbildungsformen sind rechtlich voneinander getrennt: Wéhrend das Berufsschulwesen
Landersache ist, fallt die Zustandigkeit fir die betriebliche Ausbildung dem Bund zu, wobei das
Vorgehen bezuglich der auBerschulischen Berufsausbildung vor allem den Arbeitgebern in der
privaten Wirtschaft und der 6ffentlichen Verwaltung obliegt (vgl. BIBB 2014a, 7). Gemeinsam
mit diesen bildet das Berufsbildungsgesetz (BBiG) die gesetzliche Grundlage fur die berufliche
Aus- und Weiterbildung (vgl. bpb 2010). Dieses Gesetz legt auch fest, wie der Betrieb aufgestellt
sein muss, um als Ausbildungsstétte geeignet zu sein. Hierzu zdhlt neben einer allgemeinen
Eignung auch die persénliche und fachliche Eignung des Berufsbildungspersonals (vgl. BMBF
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2005, 8; BIBB 20144, 15). Die Kontrolle der Umsetzung der betrieblichen Ausbildung liegt unter
anderem bei den Kammern (z.B. den Industrie- und Handelskammern oder den Handwerks-
kammern) und den zustandigen Stellen des 6ffentlichen Dienstes (vgl. BIBB 2014a, 15; BMBF
2014, 171f.).

Allen an der Berufsbildung beteiligten Institutionen kommt der gemeinsame Auftrag der be-
ruflichen Kompetenzvermittlung zu, wobei dem Betrieb die Vermittlung berufspraktischer und
der Berufsschule die Vermittlung berufstheoretischer und auch allgemeinbildender Lerninhalte
obliegt (vgl. Schelten 2010, 64 ff.). AuBerdem ist eine zeitweilige Ausbildung an Uber- bzw. au-
Berbetrieblichen Bildungsdienstleistern maglich, wenn erforderliche Ausbildungsinhalte aufgrund
der Ausstattung oder der Organisation eines Unternehmens, besonders kleinerer Betriebe, nicht
im jeweiligen Ausbildungsbetrieb vermittelt werden kénnen (vgl. Schank 2011, 26). Hiermit tra-
gen diese externen Ausbildungsorte zu einer Sicherung des Fachkraftebedarfs im Mittelstand
bei (vgl. BMBF 2014, 95). Da der GroBteil der dualen Berufsausbildung in den Ausbildungsbe-
trieben erfolgt, hangt die Qualitat der Ausbildung in hohem Maf von der Wahl des ausbildenden
Unternehmens ab (vgl. Schank 2011, 26f.). Der Qualitatsbegriff lasst sich in diesem Zusammen-
hang als »[...] Grad der Erfullung explizit festgelegter und stillschweigend vorausgesetzter An-
forderungen [...]J« definieren (Mueller 2014, 5).

Der betrieblichen Ausbildung liegt je nach Beruf eine entsprechende Ausbildungsordnung zu-
grunde, die neben der Berufsbezeichnung u.a. auch die staatliche Anerkennung des Berufes,
die Ausbildungsdauer, die Prifungsanforderungen und den inhaltlichen und zeitlichen Ablauf
in der Form des Ausbildungsrahmenplans regelt (vgl. bpb 2013). Diese verordneten Qualitats-
indikatoren werden zunachst vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) in Kooperation mit
Sachverstandigen, die von Arbeitgebern und Gewerkschaften bestimmt werden, entworfen
und anschlieBend von den zustandigen Fachministerien in Abstimmung mit dem Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung (BMBF) verabschiedet (vgl. BIBB 2014a, 7ff.). Durch diese
bundeshoheitliche Regelung der betrieblichen Ausbildung ist gewahrleistet, dass fur einen Aus-
bildungsberuf in den verschiedenen Bundeslandern einheitliche Vorgaben gelten (vgl. Schelten
2010, 66).

Im Lernort Berufsschule wird der Unterricht nach Rahmenlehrplénen gestaltet, die von der Kul-
tusministerkonferenz (KMK) nach Abstimmung mit der entsprechenden Ausbildungsordnung
beschlossen werden (vgl. KMK 2014b, 0.S.; BIBB 2014a, 24). Da die Zustandigkeit fur das Schul-
wesen jedoch bei den Bundeslandern liegt, gelten die von der KMK erlassenen Rahmenlehrplane
lediglich als Empfehlung zur Erstellung eines individuellen Lehrplans (vgl. Schelten 2010, 67).
Die duale Berufsausbildung wird in der Regel in einem Zeitraum von zwei bis drei Jahren absol-
viert und endet mit der Abnahme einer Prifung durch die zustandige Stelle (vgl. BMBF 2005;
Schelten 2010, 67).

Neben Osterreich und Danemark ist Deutschland eines der wenigen Lander der Europaischen
Union, in dem die Berufsausbildung dual umgesetzt wird (vgl. bpb 2010). Da das duale System
im globalen Vergleich als Erfolgsmodell der Berufsausbildung gehandelt wird, steigt das inter-
nationale Interesse flr seine Umsetzung. Die Qualitat der Ausbildung ist deshalb ein wesentliches
Element sowohl furr die Reputation der deutschen Berufsausbildung im Ausland als auch fiir das
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Wirtschaftswachstum, die Sicherung des Fachkraftenachwuchses sowie den Innovationsstandort
Deutschland (vgl. BMBF 2014, 4; bpb 2013).

3 Ansatze zur Bewertung und Einschatzung der Ausbildungsqualitat
auf den Ebenen Organisation, Personal sowie Lehr-Lern-Prozess

Ausbildungsqualitat auf organisationaler Ebene

Die Vorstellungen verschiedener Organisationen und Ausbildungsbeteiligter tiber Ausbildungs-
qualitat konnen stark variieren (vgl. BIBB 2014b, 13), weshalb bei der Betrachtung der Organi-
sation als Element der Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung zunéchst keine einheitlichen
oder allgemeingultigen Qualitatsmerkmale feststellbar sind.

Einen guten Uberblick liefert der Fragen- und Kriterienkatalog der IHK zur jahrlichen Bestimmung
des TOP-Ausbildungsbetriebes. Hier wird deutlich, dass die IHK in Zusammenhang mit dem aus-
bildenden Betrieb u.a. eine regelméBige Uberprifung des Ausbildungsstandes sowie die indi-
viduelle Férderung der Auszubildenden durch die Organisation, das Angebot von Austauschmaf-
nahmen im In- und Ausland und im Allgemeinen das Engagement des Unternehmens fiir die
Auszubildenden fur ausschlaggebende Qualitdtsmerkmale halt (vgl. IHK zu Schwerin 2015a,
1ff.).

Diese Kriterien sind jedoch nicht pauschal Gbertragbar. Besonders kleinere und mittlere Unter-
nehmen (KMU) kénnen oft im Gegensatz zu GroBunternehmen aus Mangel an finanziellen und
personellen Ressourcen nicht alle Anforderungen erfillen, was jedoch nicht automatisch auf
eine qualitativ minderwertigere betriebliche Ausbildung schlieBen lasst (vgl. Immerschitt/Stumpf
2014, 26). Des Weiteren ist die Teilnahme an der Wahl zum TOP-Ausbildungsbetrieb lediglich
auf Ausbildungsbetriebe der IHK beschrankt. Betriebe anderer zustandiger Stellen, wie zum Bei-
spiel Handwerksbetriebe oder landwirtschaftliche Betriebe, werden hier nicht bertcksichtigt.
Auch ist die Teilnahme an weitere Voraussetzungen wie eine jéhrliche Mindestanzahl an Aus-
zubildenden gekntpft (vgl. IHK zu Schwerin 2015b).

Weitere mogliche, wenn auch ebenfalls nicht allumfassende, Ansétze zur Definition von Qua-
litdtsmerkmalen eines Ausbildungsbetriebes bietet der Leitfaden zur Qualitat in der betrieblichen
Berufsaushildung, den das BIBB in Zusammenarbeit mit dem BMBF anhand von Modellversuchen
in KMU des Handwerks und der Industrie sowie des Dienstleistungsbereichs erstellt hat (vgl.
BIBB 2014b, 5ff.). Hier werden v.a. Anregungen zur Uberprifung der Ausbildungsqualitét im
eigenen Betrieb sowie dahingehende Handlungsempfehlungen geliefert. Der Fokus wird auf
eine strukturierte, an die Bedurfnisse der Auszubildenden angepasste Organisation der Ausbil-
dung, die Kooperation mit dem Lernort Berufsschule sowie das Angebot von Weiterbildungs-
maBnahmen fur das betriebliche Berufsbildungspersonal gelegt (vgl. BIBB 2014b, 10ff.).
Auch Gewerkschaften haben sich zum Ziel gesetzt, einen Beitrag zur Qualitatsentwicklung zu
leisten. So hat beispielsweise auch die IG Metall einen Qualitatsrahmen fur ausbildende Betriebe
entwickelt, anhand dessen regelmaBig die Ausbildungsqualitat Gberprift und wenn nétig, Mal3-
nahmen zur Verbesserung ergriffen werden kénnen (vgl. IG Metall Vorstand 2005, 2 11f.).
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Eine kontinuierliche Uberpriifung und Anpassung der jeweiligen betriebseigenen Qualitatsstan-
dards tragt in erheblichem MaB zur Sicherung und Steigerung der Qualitat betrieblicher Aus-
bildung bei. Die Einflihrung von Qualitatsmanagementsystemen ist hierzu ein geeignetes In-
strument. Ein Qualitdtsmanagementsystem ldsst sich als »[...] Managementsystem zum Leiten
und Lenken einer Organisation bezlglich Qualitat« definieren (Briggemann/Bremer 2012, 122).
Es existieren weltweit anerkannte, sowohl branchenunabhéngige als auch branchenspezifische
Qualitatsmanagementsysteme, die den Organisationen Normen zur Durchfihrung eines Qua-
litdtsmanagements nach internationalem Standard liefern (vgl. Kamiske/Brauer 2011, 203ff.).
Ziel des Qualitdtsmanagements ist die Sicherung und Verbesserung der Qualitat auf Grundlage
einer festgelegten Qualitatspolitik sowie der Formulierung von Qualitatszielen (vgl. Briigge-
mann/Bremer 2012, 122).

Ein weiterer Faktor zur Sicherung und Verbesserung der betrieblichen Berufsausbildung ist das
organisationale Lernen. Eine lernende Organisation ist durch die Fahigkeit gekennzeichnet, sich
mit der Dynamik des Wandels stetig aus sich selbst heraus verandern zu konnen (vgl. Werther/Ja-
cobs 2014b, 55; Kump 2014, 47ff.; Kluge 2003, 381ff.). Das meint nicht nur das individuelle
Lernen einzelner Mitarbeiter, sondern die Aufnahme von Wissen und dessen Verbreitung in der
gesamten Organisation, was diese wiederum dazu befahigt, sich nicht nur neuen Rahmenbe-
dingungen anzupassen, sondern sich dartber hinaus auch mit ihrer Umwelt zu verandern (vgl.
Nerdinger 2014a, 167f.).

Ausbildungsqualitat auf personaler Ebene

Die Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung hangt in hohem MaB von der Professionalitat
des Berufsbildungspersonals ab. Diese kann im Kontext von Ausbildung »[...] in der Regel als
gekonnte Beruflichkeit, als Indikator fur qualitativ hochwertige Arbeit« (Nittel 2000, 15) ver-
standen werden.

Doch nicht nur die ,gekonnte Beruflichkeit ist relevant fur die Qualitat der betrieblichen Aus-
bildung, auch auBerfachliche Kompetenzen und Kenntnisse des Berufsbildungspersonals ge-
winnen an Bedeutung (vgl. Rebmann/Tenfelde/Schlémer 2011, 247). Neben dem technischen
Fortschritt zwingen auch der gesellschaftliche und wirtschaftliche Wandel sowie die ansteigende
Heterogenitat der auf den Ausbildungsmarkt stromenden Nachwuchskrafte das Berufsbildungs-
personal zur stetigen Weiterentwicklung (vgl. Thiele 2011, 5; Ruthus 2014, 14). Die Standards
fur die Aus- und Weiterbildung des Berufsbildungspersonals sind jedoch uneinheitlich. Mit dem
Erlass der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) im Jahr 1969 wurde ein wichtiger Beitrag zur
einheitlichen Professionalisierung von Ausbildern in einem Betrieb und damit auch zu einer ho-
heren Qualitat der Berufsausbildung geleistet (vgl. Rebmann/Tenfelde/Schiémer 2011, 248). Um
sich die erforderlichen padagogischen und methodischen Kompetenzen anzueignen und die
Befahigung zu erlangen, professionell auszubilden, haben Fachkrafte die Moglichkeit eine Aus-
bildereignungspriifung gemaB AEVO bei der jeweiligen zustéandigen Stelle abzulegen. Dieser
Prafung geht ein Vorbereitungslehrgang voraus, der nach einem bundeseinheitlichen Rahmen-
plan entweder von privaten Bildungsdienstleistern (vgl. Kiiper 2015) oder unmittelbar von den
zustandigen Stellen, zum Beispiel der IHK (vgl. IHK Berlin 2015), angeboten wird.
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Weitere MaBBnahmen zur Professionalisierung des Berufsbildungspersonals kann ein Unterneh-
men selbst im Rahmen der Personalentwicklung ergreifen: Durch gezielte Férderung und Wei-
terbildung des Personals kann sich das Berufsbildungspersonal die fiir eine hohe Ausbildungs-
qualitat notwendigen Kenntnisse aneignen. Ein Beispiel hierfr ist die Professionalisierung im
Hinblick auf die zunehmende Heterogenitat der Auszubildenden. lhre unterschiedlichen Arten
der Vorbildung, ihres Alters und ihrer Herkunft kénnen, eine entsprechende Qualifizierung vo-
rausgesetzt, im Sinn eines Diversity-Ansatzes fiir das Unternehmen nutzbar gemacht werden
(vgl. Christiani 2009, 10). Das Engagement und die Kompetenz des Berufsbildungspersonals
sind folglich ausschlaggebende Faktoren fiir die Ausbildungsqualitat, nicht zuletzt weil die pa-
dagogischen, methodischen und fachlichen Féhigkeiten des Berufsbildungspersonals sowohl
fur die Art der zu bewaltigenden Arbeitsaufgaben als auch fur das Geflige der sozialen Bezie-
hungen pragend sind (vgl. Rausch 2011, 147ff.; Christiani 2009, 2). Die kontinuierliche Wei-
terbildung des Berufsbildungspersonals muss also, um die Qualitat der Ausbildung und damit
sowohl die Arbeitgeberattraktivitat als auch die wirtschaftliche Entwicklung des Unternehmens
zu sichern, fester Bestandteil der Personal- und Organisationsentwicklung sein und so die Or-
ganisation von innen heraus starken (vgl. Rebmann/Tenfelde/Schlémer 2011, 242). Fur die Qua-
litdt der Berufsausbildung ist auch das quantitative Verhaltnis zwischen Auszubildenden und
Berufsbildungspersonal bzw. Fachkréften entscheidend. Dem BBIG sind keine konkret vorge-
geben Zahlen zu entnehmen, es ist lediglich von einem »angemessenen Verhéltnis« (§ 27 Abs.
1 BBiG) die Rede. In einer »Empfehlung tber die Eignung der Ausbildungsstatten« (Bundesaus-
schuss fur Berufsbildung 1972, 1) werden deshalb spezifische Angaben zu der Angemessenheit
dieses Verhaltnisses gemacht. Jene Empfehlungen beziehen sich jedoch nicht auf eine vorge-
gebene Anzahl an Berufsbildungspersonal, sondern lediglich auf das Verhéltnis zwischen Fach-
kraften und Auszubildenden. Das heift, dass die tatsachliche Mindestanzahl an qualifiziertem
Berufsbildungspersonal nicht rechtlich festgehalten ist, was zu einer Minderung der betrieblichen
Ausbildungsqualitat wegen des Mangels an berufspadagogischem Personal fuhren kann.

Die MaBnahmen zur Qualifizierung des Berufshildungspersonals variieren in verschiedenen Be-
trieben und sind abhangig von dem Stellenwert der betrieblichen Ausbildung und den zur Ver-
figung stehenden finanziellen und personellen Ressourcen eines Unternehmens (vgl.
Rebmann/Tenfelde/Schlomer 2011, 242).

Ausbildungsqualitat auf didaktisch-methodischer Ebene

Fur die Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung in einer Organisation ist auch die Didaktik
der zu vermittelnden Inhalte und Kompetenzen eine bedeutende BezugsgréBe. Betriebliche
Ausbildungsprozesse haben die Vermittlung von Kompetenzen zum Ziel, die zur Verrichtung
beruflicher Tatigkeiten und dartiber hinaus auch zu einer berufstbergreifenden und personlich-
keitsbezogenen Aufgabenbewadltigung befahigen (vgl. Schaper 201, 464). Vereinfacht ausge-
drickt, beschreibt der Kompetenzbegriff die Fahigkeit, situationsgerecht handeln zu kénnen
und dies auch zu tun (vgl. BIBB 0.J.).

Die KMK sieht vor, dass sich die Lehr-Lern-Prozesse an der Entwicklung der beruflichen Hand-
lungskompetenz orientieren (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2007, 4ff.). Unter
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Handlungskompetenz versteht man die »[...] Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen, sich
in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie indi-
viduell und sozial verantwortlich zu verhalten« (Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2007,
10).

Ebenso wie die Gesamtgestaltung der Ausbildung muss sich auch ihre Didaktik der Diversitat
der Auszubildenden und den sich stetig verandernden gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Anforderungen anpassen, um zukunftige Fachkrafte optimal auf die vielfaltigen Aufgaben ihres
langen Berufslebens vorzubereiten. Dazu werden vermehrt Verbindungen von Arbeits- und Lern-
prozessen angestrebt. Ziel ist es, Maglichkeiten zur Mitgestaltung der Lern- und Arbeitsprozesse
durch die Auszubildenden zu schaffen. Zusatzlich wird der Fokus zunehmend auf informelle
Lernprozesse, also auf das nicht-intentionale Lernen, das mit dem lebens- und arbeitsweltlichen
Alltag einhergeht, gelegt (vgl. Rebmann/Tenfelde 2008, 1ff.; Rehfeldt 2012, 34f.).

In diesem Zusammenhang rlckt v.a. das arbeitsintegrierte bzw. das arbeitsplatznahe Lernen zu-
nehmend in den Vordergrund der betrieblichen Berufsausbildung. Ziel dessen ist u.a. die For-
derung des kontinuierlichen und flexibleren Lernens der Auszubildenden durch das Lernen im
realen Arbeitsprozess (vgl. Schaper 2014, 464/Rebmann/Tenfelde 2008, 13ff.). Das Lernen durch
professionelle Unterweisung am Arbeitsplatz sowie das Lernen in Gruppenarbeit anhand von
Qualitatszirkeln (vgl. Rebmann/Tenfelde 2008, 13) gehoéren beispielsweise dazu. Ein Qualitats-
zirkel setzt sich im Kontext der Ausbildung aus einer Gruppe von Lehrlingen mit dhnlichem Aus-
bildungsstand zusammen, die es sich mit Unterstiitzung eines Ausbilders bzw. einer ausbildenden
Fachkraft zur Aufgabe machen, Schwachstellen im eigenen Tatigkeitsbereich aufzudecken sowie
Problemlésungsvorschlage zu erarbeiten und zu prasentieren. Auch das Initiieren der Umsetzung
der erarbeiteten Verbesserungsvorschlage und die Erfolgskontrolle obliegen dabei den Auszu-
bildenden. Die selbststandige Qualitatssicherung und Optimierung innerhalb der eigenen Ar-
beitsablaufe tragt damit maBgeblich zum Kompetenzerwerb bei. Eine weitere Mdglichkeit,
Arbeit und Lernen zu verbinden, ist die Arbeit in Lerninseln (vgl. Rebmann/Tenfelde 2008, 13).
Auszubildende arbeiten hier selbststandig in Gruppen, haben jedoch fir die Bearbeitung eines
Arbeitsauftrages mehr Zeit als im realen Arbeitsprozess (Reich 2007).

Ein wichtiger Bestandteil didaktischer Methoden ist stets die anschlieBende Lernerfolgskontrolle,
die anhand von Arbeitsproben oder Wissensfragen erfolgen kann (vgl. Schaper 2014, 463).
Ebenso ist die Transfersicherung, die beispielsweise durch den Anwendungsbezug der Lerninhalte
beeinflussbar ist, ein bedeutender Faktor in der betrieblichen Ausbildung. Als Transfer wird hier-
bei die Fahigkeit der Auszubildenden bezeichnet, das Erlernte auch auf einen anderen, ver-
gleichbaren Kontext zu Ubertragen und anzuwenden (vgl. Schaper 2014, 480ff.). Das Gelernte
wird also zu aktivem Wissen, zu einer Kompetenz.

Die Umsetzung vielféltiger und zum Teil zeit- und anleitungsintensiver Lernformen ist nicht in
jedem Unternehmen leistbar, sei es aufgrund zu hoher Kosten oder einer zu geringen Anzahl
Auszubildender. Eine isolierte Betrachtung der Didaktik liefert dem zur Folge keine belastbaren
Aussagen zur Ausbildungsqualitat.
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4 Entwicklungs- und Vermarktungspotenziale des Betriebes
als attraktiver ausbildender Arbeitgeber

Zur Erhohung der Arbeitgeberattraktivitat kann sich die Organisation verschiedener Instrumente
des strategischen Personalmanagements bedienen. Wie attraktiv ein Arbeitgeber flir eine Person
ist, hdngt von ihren spezifischen Vorstellungen, Maglichkeiten und Bedurfnissen ab. Im Zusam-
menhang mit der Berufsausbildung sind deshalb vor allem die verédnderten Bedurfnisse der jun-
gen Arbeitnehmergeneration, also der ,Generation Y’ bzw. der ,Millenials’ relevant (vgl. Ruthus
2014, 211f.; Klaffke 2014b, 5). Im Verhaltnis zu den vorangegangenen Generationen ist fur die
Generation Y unter anderem die Moglichkeit zur Weiterentwicklung innerhalb der Organisation
ein wichtiger Faktor fr die Wahl des Arbeitgebers. Des Weiteren sind eine gute Work-Life-Ba-
lance, also »die Vereinbarkeit von Familie, Privatleben und Beruf« (Klaffke 2014, 66), und die
unmittelbare Anerkennung der erbrachten Leistung Attraktivitatsmerkmale des ,Employer of
Choice’ (EOC) (vgl. Ruthus 2014, 22; Ruthus 2013, 43).

4.1 Unternehmerische Instrumente zur Steigerung
der Arbeitgeberattraktivitat fiir Auszubildende

Der gezielte Einsatz von Instrumenten zur Steigerung der Arbeitgeberattraktivitat kann in einem
wechselseitigen Verstandnis auch zu einer verbesserten Ausbildungsqualitdt beitragen. So kon-
nen zum Beispiel die organisationalen Voraussetzungen fur eine hohe Ausbildungsqualitat durch
die Umsetzung verschiedener Konzepte verbessert werden. Im Folgenden werden exemplarisch
die Konzepte des Diversity Managements sowie des Talent Managements nachgezeichnet.

Diversity Management

Da die Arbeitgeberattraktivitdt auch durch eine mitarbeiterorientierte Unternehmenskultur be-
stimmt wird, ist auch das Diversity Management an dieser Stelle von Bedeutung (vgl. Stotz/\We-
del-Klein 2013, 48ff.). Ziel des Diversity Managements ist es, die Verschiedenheit der Mitarbeiter
in einer Organisation »[...] als Chance und Erfolgspotenzial zu nutzen« (Klaffke 2014a, 7). Die
Diversitat der Belegschaft wird als Bereicherung anerkannt und die Personalfiihrung des Unter-
nehmens fordert im Rahmen des Diversity Managements die Leistungserbringung der verschie-
denen Mitarbeiter im Sinne der Unternehmensziele (vgl. Hansen 2014a, 24). Die Gestaltung
der Mitarbeiterstruktur erfolgt aktiv durch Orientierung an jenen Unternehmenszielen und wird
als Wettbewerbsvorteil genutzt (vgl. Klaffke 2014a, 7).

Der Fokus des Diversity Managements richtete sich — bedingt durch die demografische Entwick-
lung und die Globalisierung — in den vergangenen Jahren zunehmend auf Frauen sowie auch
auf altere Menschen und Menschen mit Migrationshintergrund (vgl. Klaffke 2014a, 8; Hansen
2014a, 14, Stotz/Wedel-Klein 2013, 48). DarUber hinaus zeigt sich die Vielfalt der Beschaftigten
aber u.a. auch in den unterschiedlichen (Berufs-)Erfahrungen, den Wertesystemen, der sexuellen
Orientierung und der korperlichen Konstitution (vgl. Schuhmacher/Geschwill 2013, 182 f.; Ner-
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dinger 2014b, 112). Neben dem direkten Nutzen fur das Unternehmen hat das Diversity Ma-
nagement auch die Aufgabe, gegen soziale Diskriminierung von Minderheiten vorzugehen und
zugleich die Chancengleichheit zu fordern (vgl. Stotz/Wedel-Klein 2013, 49).

Die Heterogenitat der Arbeitnehmergruppe soll im Zuge des Diversity Managements auch das
organisationale Lernen fordern. Denn das Einbringen unterschiedlicher Losungswege und Ar-
beitsweisen in die Organisation kann langfristige Lerneffekte zur Folge haben und so auch die
Innovationsfahigkeit der Unternehmung starken (vgl. Klaffke 2014a, 7). Des Weiteren verspre-
chen sich Unternehmen von einer heterogenen Belegschaftsstruktur einen verbesserten Zugang
zu den jeweiligen Arbeits- und Absatzmarkten, denn die aktive Implikation einer vielfaltigen
Mitarbeiterstruktur in die Arbeitgebermarke kann zu einer erhéhten Arbeitgeberattraktivitat
fihren und zudem auch eine multikulturelle und gréBere Gruppe an Bewerbern ansprechen
(vgl. Klaffke 2014a, 7). Auf diese Weise lassen sich im Sinne des Employer Brandings auch po-
tenzielle Auszubildende bzw. Young Professionals aus etwaigen Randgruppen rekrutieren und
an das Unternehmen binden (Stotz/Wedel-Klein 2013, 50).

Teil des Diversity Managements ist u.a. auch das ,Generationen-Management’ (vgl. Hucke et
al. 2013, 132). Durch die Erhohung des Ruhestandseintrittsalters und gleichzeitig ktrzer wer-
denden Ausbildungszeiten werden langfristig mehrere Mitarbeiter verschiedener Generationen
auch Uber einen langeren Zeitraum zusammenarbeiten (vgl. Klaffke 2014a, 6). Abbildung 1 ver-
anschaulicht die unterschiedlichen Generationenmerkmale und verdeutlicht, dass eine aktive
Auseinandersetzung mit diesen Unterschieden fur ein Unternehmen bedeutsam ist.

BABY BOOMER GENERATION X GENERATION Y
Entwicklungen Entwicklungen Entwicklungen

e Nachkriegsgeneration e Chronische e Internetboom

o Wirtschaftswunder Wirtschaftskrise e Globalisierung

e Geburtenboom ¢ \Weniger Wohlstand ¢ Hohes Bildungs-

® Hohe Scheidungsrate niveau

Besonderheiten Besonderheiten Besonderheiten

e \Wunsch nach ® \WWunsch nach ¢ \Wunsch nach

Veranderung Individualitat konstruktiver Kritik
1 1 1 1 1 >
Geburtsjahr 1950 1960 1970 1980 1990

Abbildung 1: Charakterisierende Merkmale von Generationen
(Quelle: Gbernommen aus Hucke et al. 2013, 127 zitiert aus Coupland 2004).

Die aktuell das Arbeitsleben pragenden, etablierten Generationen werden als ,Baby Boomer’
sowie ,Generation X' bezeichnet. Die Baby Boomer sind als geburtenstarke Jahrgange der Nach-
kriegsgenerationen in dem Zeitraum zwischen 1946 und 1965 geboren worden (vgl. Klaffke
2014a, 12). Der GroBteil der Fihrungspositionen in Unternehmen und auch in der Politik ist ak-
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tuell mit Mitgliedern der Baby Boomer-Generation besetzt, weshalb jene Generation einen we-
sentlichen Einfluss auf das gesellschaftliche Leben austbt (vgl. ebd., 12). Die Generation X um-
fasst die zwischen ca. 1965 und 1980 Geborenen, die aktuell erste leitende Positionen in Un-
ternehmen bekleiden. Durch die veranderten Anspriiche der Generation Y und die teilweise
konservative Arbeitseinstellung der etablierten Arbeitnehmer-Generationen kénnen in der Or-
ganisation vermehrt Konflikte entstehen (vgl. ebd., 6). Als mogliche MaBnahmen zur Férderung
der Wertschatzung der Generationen fiireinander kénnen die Unternehmen beispielsweise Men-
toring-Modelle einfiihren oder durch gezielte Aufklarungskampagnen das Verstandnis fur die
Bedurfnisse der verschiedenen Generationen erhéhen. Des Weiteren kann die Organisation bei
der Gestaltung verschiedener Qualifizierungsmaoglichkeiten bzw. WeiterbildungsmaBnahmen
die altersspezifischen Lernpraferenzen und Bedurfnisse der Generationen berticksichtigen und
so alle Mitarbeitergenerationen, erfahrene Fach- und Fuhrungskréfte ebenso wie Auszubildende,
gleichermaBen ansprechen (vgl. ebd., 21). Hierbei sollten vor allem die ,High Potentials’, also
hoch qualifizierte (angehende) Fach- bzw. Fihrungskréfte, unabhdngig von ihrer Generations-
zugehorigkeit zunehmend gefordert werden (vgl. Ruthus 2013, 1; Thoma 2014, 164). Besonders
geeignet erscheint hierfir das anschlieBend dargestellte Konzept des Talent Managements.

Talent Management

»Menschen verfligen Uber Talente, wenn sie bereit und fahig sind, aus Erfahrungen zu lernen,
sich neuen Entwicklungszielen zu stellen und diese erfolgreich umzusetzen« (Heyse/Ortmann
2008, 7).

Durch das Talent Management werden die Talente Einzelner individuell geférdert, was v.a. in
Bezug auf die Ausbildung von High Potentials ein ausschlaggebendes Qualitatsmerkmal ist
(vgl. IHK zu Schwerin 2015, 1ff.; Thoma 2014, 164). Doch nicht nur das individuelle Lernen der
Auszubildenden bzw. Fachkréafte, sondern auch das organisationale Lernen wird durch die Im-
plementierung des Diversity- bzw. Talent Managements in die Unternehmenskultur gefordert.
Sowohl die individuelle Unterstiitzung verschiedener Auszubildender als auch die aktive Forde-
rung der Leistungserbringung der vielfaltigen Belegschaft befahigt eine Organisation dazu, sich
im Kontext der ,betrieblichen Umwelt’ positiv verdndern zu kénnen, was wiederum einen guten
Rahmen fur eine hohe Ausbildungsqualitat bietet (vgl. Nerdinger 2014a, 167f.; Thoma 2014,
164; Hansen 2014a, 24).

Angesichts der stetigen Entwicklung der Wirtschaft verandern sich die Anforderungen an das
Wissen und an die Kompetenzprofile der Mitarbeiter rasch. Um sich als Organisation schnell an
die Markt- und Wissensdynamik anzupassen und sich so einen Wettbewerbsvorteil zu sichern,
wird im Rahmen des Talent Managements angestrebt, neben den fachlichen und Gberfachlichen
Kompetenzen u.a. auch die personlichen Eigenschaften sowie das implizite Wissen der Mitar-
beiter zu erkennen und im Sinne der Unternehmensziele einzusetzen und zu férdern (vgl. Hey-
se/Ortmann 2008, 7ff.). Das Talent Management als Bestandteil des internen Employer Brandings
soll dabei helfen »die richtigen Mitarbeiter zur richtigen Zeit zu rekrutieren, zu identifizieren, zu
qualifizieren und zu entwickeln sowie am richtigen Ort einzusetzen und zu binden [...]«
(Enaux/Henrich 2011, 11; vgl. Schuhmacher/Geschwill 2013, 49).
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Das Talent Management ist im Gegensatz zur Personalentwicklung auf eine kleine, fur den Un-
ternehmenserfolg Gberaus wesentliche Zielgruppe beschrankt, die sich durch besondere Talente
auszeichnet. Diese High Potentials zu finden und ihre Talente auszubilden, um sie schlieBlich in
zentraler Funktion einzusetzen und sie so an die Organisation zu binden, ist das Ziel des Talent
Managements (vgl. Birri 2014, 25; Heyse/Ortmann 2008, 11f.; Enaux/Henrich 2011, 13). Das
Talent Management schlieBt auch das Kompetenzmanagement ein, welches sich ausschlieBlich
mit den beruflichen Handlungskompetenzen befasst, Kompetenzanforderungen definiert und
die Kompetenzen der Mitarbeiter erfasst. So werden die spezifischen Férderbedarfe bestimmter
Zielgruppen bestimmt, um auf dieser Basis entsprechende MaBnahmen zur Kompetenzentwick-
lung zu ergreifen. Des Weiteren schlieBt das Kompetenzmanagement die Erfolgskontrolle jener
MaBnahmen und deren Auswirkungen auf das Unternehmensergebnis ein (vgl. Heyse/Ortmann
2008, 14).

Fur die Generation Y sind neben Selbstverwirklichung auch Entwicklungsméglichkeiten innerhalb
der Organisation besondere Attraktivitatsfaktoren. Auf dem Weg zum EOC ist die Implikation
des Talent Managements als Employee Value Proposition (EVP) in die Arbeitgebermarke ein be-
sonderes Arbeitgeberattraktivitdtsmerkmal (vgl. Holste 2012, 9f.). Durch das aktive Angebot an
Seminaren und Kursen, die Einfihrung von Leistungsbewertungssystemen oder den Besuch ex-
terner Bildungsdienstleister wird den Mitarbeitern, erfahrenen Fach- und Fiihrungskraften ebenso
wie Auszubildenden, auBerdem vermittelt, dass ihr Potenzial wertgeschatzt wird, was wiederum
zu einer erhéhten Mitarbeiterzufriedenheit und Loyalitat fuhren kann (vgl. Immerschitt/Stumpf
2014, 201).

4.2 Professionalisiertes Berufsbildungspersonal als
.Motor betrieblicher Ausbildungsqualitat’

Bezogen auf das Berufshildungspersonal kénnen sowohl das Diversity Management als auch
das Talent Management zu einer Verbesserung der Ausbildungsqualitat beitragen. Hierbei sollte
das Berufsbildungspersonal im Idealfall zum einen von beiden Ansétzen selbst profitieren und
zum anderen beide prozessuale Vorgehensweisen bei den Auszubildenden anwenden.

Die Weiterentwicklung der Kompetenzen sowie die methodischen, padagogischen und fach-
lichen Fahigkeiten der an der Berufsausbildung beteiligten Mitarbeiter sind ausschlaggebend
fur die Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung (vgl. Rausch 2011, 147ff.; Blickle 2014, 292;
Christiani 2009, 2). So wird die Ausbildungsqualitdt zum einen im Zusammenhang mit dem Ta-
lent Management durch individuelle Férderung der Fahigkeiten und Kompetenzen einzelner an
der Ausbildung beteiligter Mitarbeiter in erheblichem Mal beeinflusst. Zum anderen wird auch
im Rahmen des Diversity Managements das Bildungspersonal geschult, die Herausforderung
der zunehmenden Heterogenitdt der Auszubildenden zu meistern. Erweiternd kann auch die
Verschiedenheit des Berufsbildungspersonals, einem Diversity-Ansatz folgend, nutzbar gemacht
werden. So kann die Einfuhrung von Mentoring-Modellen, in denen Auszubildende die Mog-
lichkeit haben von alteren Mitarbeitern zu lernen, einen positiven Einfluss auf die Ausbildungs-
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qualitat haben (vgl. Klaffke 2014a, 6; Rausch 2011, 147ff.; Christiani 2009, 2). Auch im Zu-
sammenhang mit dem Generationen-Management wird &lteres Berufsbildungspersonal sowohl
im Umgang mit neuen Technologien als auch mit den Nachwuchskréften geschult, was dem
Kompetenzprofil des Berufshildungspersonals und so auch der Qualitat der Ausbildung zugu-
tekommt (vgl. Klafftke 20144, 21). Auch die Ausbildungsprozesse konnen mithilfe des Diversity
Managements bzw. Talent Managements verbessert werden. So richtet sich die Wahl der Lern-
formen fur die Wissens- und Kompetenzvermittlung im Rahmen des Diversity Managements
nach den Bedurfnissen der vielfaltigen Gruppen der Auszubildenden (vgl. Klaffke 2014a). Zudem
werden durch interkulturelle TeamentwicklungsmaBnahmen und Konfrontation mit verschie-
denen Weltanschauungen auch die beruflichen Handlungskompetenzen der Auszubildenden
gestarkt (vgl. Schuhmacher/Geschwill 2013, 192; Stotz/Wedel-Klein 2013, 53; Sekretariat der
Kultusministerkonferenz 2007, 4ff.). Die gezielte Forderung einzelner Auszubildender und eine
regelmaBige Leistungsbewertung der Lehrlinge im Rahmen des Talent Managements kann sich
positiv auf die Qualitat der Lehr-Lern-Prozesse auswirken (vgl. Immerschitt/Stumpf 2014, 201).

4.3 Employer Branding als attraktiver Ausbildungsbetrieb

Besonders das Employer Branding kann die Attraktivitat der Ausbildung beeinflussen. Das Image
der Firma, die Betriebskultur und die Positionierung der Mitarbeiter ihrem Unternehmen ge-
genuber sind fur potenzielle Auszubildende bedeutende Einflussfaktoren in ihrer Entscheidungs-
findung. Um sich als Organisation im ,War for Talents’ durchzusetzen, ist es notwendig, sich
von anderen Unternehmen abzugrenzen und hervorzustechen. Das Employer Branding, welches
sich Konzepten aus dem Fachbereich des Marketings bedient, um potenzielle Mitarbeiter zu
finden und langfristig an die Organisation zu binden, ist solch eine MaBnahme (vgl. Schuh-
macher/Geschwill 2013, 34f.; Blttgen/Kissel 2013, 107ff.).

Das Employer Branding betont die Vorziige des Unternehmens als Alleinstellungsmerkmal, wel-
ches man als Employee Value Proposition (EVP) bezeichnet (vgl. Stotz/Wedel-Klein 2013, 5ff.;
Schuhmacher/Geschwill 2013, 34ff.). Eine starke Arbeitgebermarke vermittelt das Image der
Organisation sowie die Unternehmenswerte und die Vorziige des Unternehmens als Arbeitgeber.
Wichtig dabei ist, dass die Leistungsversprechen, die mit der Marke verbunden sind, eingehalten
werden und die Marke eine eindeutige Botschaft kommuniziert (vgl. Immerschitt/Stumpf 2014,
35ff.). Die Gestaltung der Arbeitgebermarke kann unbewusst erfolgen oder aktiv gesteuert wer-
den, namlich »[...] durch positives oder negatives Handeln [,] oder durch Unterlassen [...]« (Ra-
dermacher 2013, 1).

Die Wirkung des Employer Brandings richtet sich dabei nicht ausschlieBlich an potentielle Be-
werber, sondern auch an die bereits vorhandenen Mitarbeiter (internes Employer Branding) und
die Umwelt der Organisation, wie zum Beispiel Kunden, Lieferanten und Medien (externes Em-
ployer Branding) (vgl. Siebrecht 2012, 105; Kinzel 2013, 2). Das interne Employer Branding
hat zum Ziel, die Mitarbeiter zu einer Identifikation mit dem Unternehmen zu motivieren, dabei
ist das Ziel, dass sich die Mitarbeiter auch auBerhalb der Arbeit durch ihre positive Einstellung
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und ihr markenkonformes Verhalten (Behavioral Branding) am Aufbau und Erhalt eines attrak-
tiven Images des Unternehmens beteiligen (vgl. DGFP e.V. 2012, 107f.).

Die Instrumente des Employer Brandings lassen sich nicht pauschalisieren und hangen von der
GroBe, den Ressourcen und den Intentionen des Unternehmens ab. So ist beispielsweise der
Einsatz von Social Media im Rahmen einer Kosten-Nutzen-Betrachtung nicht fur alle Unterneh-
men sinnvoll. Ein Resultat der Entwicklung einer Employer Brand und der MaBnahmen des Em-
ployer Brandings ist auch eine bewusste Gestaltung einer Unternehmenskultur, die fur die Mehr-
heit der potenziellen Auszubildenden ein wesentlicher Faktor bei der Wahl des Arbeitgebers ist
(vgl. Tometschek 2013, 80).

Neben genannten Strategien ist es fir ein Unternehmen auch maoglich, seine Attraktivitat als
Employer Brand durch soziales Engagement (vgl. WaBmann 2014, 13ff.; Wollert 2013, 175ff.),
eine UnterstUtzung seiner Mitarbeiter beim Erhalt ihrer Gesundheit (vgl. Al-Omary 2013, 15f.)
sowie faires und entgegenkommendes Verhalten im Fall einer Kiindigung (vgl. ter Horst 2014,
323) zu steigern.

4.4 Vermarktung betrieblicher Ausbildung als
Arbeitgeberattraktivitditsmerkmal

Im Kampf um motivierte und geeignete Auszubildende zur langfristigen Sicherung der Wett-
bewerbsfahigkeit der Unternehmen sehen ausbildende Betriebe zunehmend die Notwendigkeit,
ihre Ausbildungsplatze aktiv zu bewerben und sich als attraktiven Ausbildungsbetrieb auf dem
Ausbildungsmarkt zu positionieren (vgl. Redaktionsbtro Diehl 2013; Braun 2007, 11). Konkret
umfasst das Ausbildungsmarketing »[...] alle MaBnahmen der Ansprache, Information und der
Begeisterung interner und externer Zielgruppen fir die Ausbildung im Unternehmen« (Braun
2007, 14, zitiert nach DGFP e.V. 2004, 24). Hierbei steht jedoch nicht die Quantitat im Vorder-
grund. Ziel des Ausbildungsmarketings ist es, in Zusammenhang mit dem Employer Branding
junge, qualifizierte Auszubildende zu gewinnen und diese zur Sicherung des Fachkraftebedarfs
langfristig an die Organisation zu binden (vgl. Braun 2007, 18; Czaplinski 2012, 5ff.).

Dabei gilt es, die Zielgruppen genau zu definieren und das Ausbildungsmarketing entsprechend
zu gestalten. Diese Handlungsweise kann als zielgruppengerechtes Personalmarketing verstan-
den werden, da Personalmarketing die Gestaltung der Personalpolitik einer Organisation unter
Berticksichtigung der Bedrfnisse der Belegschaft sowie klinftiger potenzieller Mitarbeiter um-
fasst (vgl. Schank 2011, 280; Braun 2014, 13). Die Motivation und Bindung der Beschéftigten
sowie die Rekrutierung neuer Mitarbeiter sind das Ziel (vgl. Kutz 2012, 4).

Interne Zielgruppe ist neben den Auszubildenden auch das Berufsbildungspersonal. So soll im
Zusammenhang mit dem internen Employer Branding nicht nur die Arbeitgebermarke gestarkt,
sondern auch die Notwendigkeit qualitativ hochwertiger Ausbildung an die beteiligten (aber
auch unbeteiligten) Mitarbeiter vermittelt werden. Die Zielgruppe des externen Ausbildungs-
marketings sind neben der Gruppe der potenziellen Bewerber auch etwaige Einflussgruppen,
wie zum Beispiel Eltern oder Lehrer (vgl. Braun 2014, 14f.). Um sowohl interne als auch externe
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Zielgruppen zu erreichen, ist eine moderne Gestaltung des Ausbildungsmarketings nétig. Das
Worterbuch der deutschen Gegenwartssprache definiert ,modern’ zunachst als »in der jlingsten,
letzten Zeit aufgekommen« und weiter als »dem neuesten Stand der gesellschaftlichen, wis-
senschaftlichen oder technischen Entwicklung entsprechend« (DWDS 2016) — folglich sollte im
Rahmen des modernen Ausbildungsmarketings also sowohl der Ausbildungsbetrieb als auch
der Ausbildungsberuf zeitgemal beworben werden (vgl. Redaktionsbiiro Diehl 2013). Beispiel-
haft sind ein gelungener Internetauftritt, 6ffentliche Werbung, ein Tag der offenen Tur, Praktika
oder regionale Kooperationen, beispielsweise in Form von Schulpatenschaften (vgl. SPI Consult
GmbH 2012, 8). Die individuelle Férderung im Rahmen des Talent Managements bzw. Diversity
Managements kann bspw. in dem Angebot eines Auszubildenden-Stipendiums flr einen mehr-
wochigen Sprachkurs im Ausland oder durch das Angebot eines Deutschkurses fir Auszubil-
dende mit Migrationshintergrund bestehen. Um der gewiinschten Zielgruppe das Unternehmen
naher zu bringen, eignet sich beispielsweise ein Auftritt auf einer Bildungsmesse, der Erfah-
rungsbericht eines Auszubildenden oder auch eine ansprechende Présenz innerhalb der sozialen
Medien. Eine weitere Mdglichkeit der Vermarktung der sowohl qualitativ hochwertigen als auch
attraktiven Ausbildung ist die Platzierung von Erfahrungsberichten oder Videos einiger Auszu-
bildender auf der unternehmenseigenen Homepage oder innerhalb der sozialen Medien (vgl.
Reemtsma 2014; Deutsche Bahn AG 0.J.). Des Weiteren kann das Marketing auch Uber regel-
maBige Video-Podcasts oder eine Mitarbeiterzeitung realisiert werden. Die Vorzlige und Inhalte
der Berufsausbildung kénnen hier — teilweise von den Auszubildenden persénlich — geschildert
werden, um so den internen und externen Zielgruppen des Ausbildungsmarketings die Not-
wendigkeit und Sinnhaftigkeit der Berufsausbildung naher zu bringen (vgl. Reemtsma 2013).
Auch ein ,Tag der offenen Tur’ kann organisiert werden. Die Fihrung durch den Betrieb kann
auch hier — zumindest partiell - ein Auszubildender durchfihren und so seine Erfahrungen mit
den potenziellen Interessierten teilen. Auch hier hdngen die Méglichkeiten eines Unternehmens
von seiner GroBe sowie seinen finanziellen und personellen Ressourcen ab (vgl. Redaktionsburo
Diehl 2013).

5 Fazit und Handlungsempfehlungen

Anhand der vorausgegangenen Betrachtungen kann festgestellt werden, dass sich die Qualitat
der Ausbildung (aus organisationaler, personaler und didaktisch-methodischer Sicht) und die
Arbeitgeberattraktivitat teils in hohem MaBe wechselseitig bedingen bzw. positiv beeinflussen
kénnen, und dieses im Idealfall in angemessener Form durch ein modernes Ausbildungsmar-
keting kommuniziert werden kann bzw. sollte. Hierbei sind die beschriebenen Vorgehensweisen
des Ausbildungsmarketings nicht fiir Betriebe jeder GréBe und Branche anzuwenden. Zum einen
sind einige der Beispiele mit einem hohen Kostenaufwand verbunden, den haufig nur groBe
Unternehmen bewaltigen kénnen. Zum anderen ist der Einsatz der aufgefiihrten Marketingin-
strumente nicht fur alle Unternehmen sinnvoll. In diesem Zusammenhang kénnte sich in einem
anderen Rahmen eine genauere Betrachtung der Arbeitgeberattraktivitatskonzepte und Aus-
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bildungsmarketinginstrumente im Hinblick auf ihre Kompatibilitat mit Klein-, Mittel- und GroB-
betrieben anschlieBen.

Wahrend v.a. viele global agierende Unternehmen bereits die Notwendigkeit zum Handeln er-
kannt haben und auch tber die nétigen Mittel verfiigen, um umfassendes Ausbildungsmarketing
und Personalmanagement zu betreiben, fehlt es den meisten KMU nicht nur an Ressourcen,
sondern auch an Verstandnis fur die Notwendigkeit, diese Instrumentarien verstarkt zur Veran-
derung ihrer Unternehmensstrukturen bzw. -kulturen einzusetzen. Besonders in struktur-
schwachen Gegenden mit geringer Bevolkerungsdichte stellt der Wettbewerb um qualifizierte
Nachwuchskrafte die KMU vor erhebliche Herausforderungen. Denn in Zeiten, in denen nichts
so bestandig wie der Wandel zu sein scheint und in denen die Nachwuchskrafte komplex aus-
gepragte und zum Teil neue Bedurfnisse haben, mussen auch die KMU tatig werden, wenn sie
im Wettbewerb um qualifizierte Krafte bestehen wollen. Fir sie ist es daher sinnvoll, sich auf
regionaler Ebene als qualitatsfokussierter Ausbildungsbetrieb zu engagieren, sich (weiter) zu
entwickeln und auf dieser Basis professionelles Ausbildungsmarketing in einem angemessenen
Rahmen durchzufthren. Eine nachhaltige, in den Betrieb hineinwirkende (also interne) sowie
externe Etablierung als moderner Ausbildungsbetrieb und somit innovativer Arbeitgeber der
Region kann der Konkurrenzfahigkeit des Unternehmens langfristig zugutekommen.

Wie in diesem Beitrag angedeutet, kann bzgl. der betrieblichen Herausforderung, inwiefern
sich die Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung, das moderne Ausbildungsmarketing und
eine nachhaltige Arbeitgeberattraktivitat gegenseitig positiv beeinflussen kénnen, ein profes-
sionalisiertes Berufsbildungspersonal eine Schlusselrolle in all diesen Prozessen bzw. bzgl. der
Wechselwirkungen eben dieser einnehmen. Dieses bedeutet dann jedoch auch die (Weiter-)Ent-
wicklung und Etablierung von geeigneten berufspadagogischen Qualifizierungskonzepten und
Professionalisierungsstrategien — z.B. auch im Kontext von Diversity Management, Talent Ma-
nagement oder Generationen-Management.
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1 Einleitung

Schulern stehen wéhrend der Erstberufswahlentscheidung Lehrer sowie Berufsberater und Eltern
zur Seite. In fortgeschrittenem Alter werden Erwerbslose oder von Erwerbslosigkeit bedrohte
Personen i.d.R. von Fallmanagern der Bundesagentur fir Arbeit sowie durch (padagogisches)
Fachpersonal bei Bildungsdienstleistern betreut. Das beteiligte Bildungspersonal muss sich ent-
sprechend mit der Thematik der beruflichen Orientierung von Teilnehmenden auseinandersetzen,
um diese im Prozess unterstitzen zu kdnnen. Diettrich (2009) formuliert die Berufsorientierung
als eine Aufgabe des Bildungspersonals, welcher aktuell sowie in Zukunft mehr Bedeutung zu-
kommen wird und eine Professionalisierung in unterschiedlichen Feldern notwendig macht (vgl.
Diettrich 2009, 2). Aus den unterschiedlichen Ausgangssituationen und Lebenslagen der Bil-
dungsrezipienten heraus ergeben sich entsprechend unterschiedliche Anforderungen an das
Bildungspersonal bei Bildungsdienstleistern. Die Leistung der persoénlichen beruflichen Orien-
tierung ist mit dem Ubergang von der allgemeinen in die berufliche Bildung nicht getan. Die
bereits genannten Veranderungen der Gesellschaft und Arbeitswelt fordern auch weiterhin
diese Auseinandersetzung vom Individuum sowie den Aufbau einer persénlichen berufsbio-
grafischen Gestaltungskompetenz. Jedoch wird dies in Diskussionen innerhalb der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik bisher kaum betrachtet (vgl. Meyer 2014, 1). Daher sollen im Folgenden
die Zielgruppen der geforderten beruflichen Weiterbildung beleuchtet und der (professionelle)
Umgang des Bildungspersonals mit eben diesen, vor dem Hintergrund der Relevanz der beruf-
lichen Orientierung, dargelegt werden.

2  Beruf und Berufsorientierung

Um von Berufsorientierung sprechen zu kdnnen, muss zunachst das Verstandnis von Arbeit und
Beruf geklart werden. Unter dem Oberbegriff Arbeit wird eine sinnstiftende und Grundlage des
Lebensunterhaltes bildende Téatigkeit verstanden (vgl. Hartmann 1972, 36ff.). Der Begriff des
Berufs geht noch weiter und meint konkrete spezialisierte Tatigkeiten, die in ,Arbeitskraftmus-
tern’ mehr oder weniger stabil festgelegt sind. Diese minden in der Beruflichkeit, der ,Berufsform
der Arbeitskraft’, welche sich aus Qualifikationen zusammensetzt (vgl. Daheim 1977). Neben
den fachlichen Inhalten, welche bspw. durch eine Berufsausbildung erworben werden, fasst Be-
ruflichkeit auBerdem nicht-fachliche Aspekte, die Berufsrollen zugeschrieben werden (vgl. Bolder
et al. 2012; Baethge 2004, 337f.). Durch das Erwerben eines Berufes, anhand einer bedarfsge-
rechten Qualifikation, hat der Arbeitnehmer die Moglichkeit, seinen Lebensunterhalt zu erwirt-
schaften und sich durch die berufliche Sozialisation weiter zu entwickeln (vgl. Tiemann 2012,
52). Neben der Allokations- und Orientierungsfunktion des Berufes kénnen somit individuelle
Erwerbsbiografien gestaltet werden (vgl. Lipsmeier 1999, 24). Die Frage, ob dieses Verstandnis
von Beruf aufrechterhalten werden kann, geht schwerpunktmaBig mit dem Wandel des Ar-
beitsmarktes und den sich daraus ergebenden Anforderungen einher (vgl. Daheim 2002; Mol-
daschl 2003). V.a. die wachsende Anzahl technologischer und kommunikationstechnischer

194



Neuerungen haben Auswirkungen auf die Organisation, Strukturierung und den Umfang von
Arbeit (vgl. Dehnbostel 2007, 17). Ein flexibler Arbeitseinsatz der Arbeitnehmer, die Erweiterung
der Fachkompetenz um Methodenkompetenz, Analysefahigkeit und weitere Kompetenzen las-
sen sich als neue Anforderungen an Arbeitnehmer formulieren (vgl. Baethge 2004, 343). Dies
lasst die Frage aufkommen, wie ein Berufsbildungssystem, welches sich nach dem traditionellen
facharbeiterbezogenen Berufskonzept richtet, dem angemessen entsprechen kann (vgl. Vogel
2013, 275ff.; Birkelbach et al. 2010) und wie mit Personen umgegangen wird, die dem erlernten
Beruf nicht bis ins Rentenalter nachgehen kénnen. Wie soll eine berufliche Orientierung gestaltet
werden, wenn der Beruf als grundlegendes Konzept fur diese nicht mehr genutzt werden kann?
Wie wichtig das Berufskonzept fur eine berufliche Orientierung, den Aufbau der eigenen Be-
rufsbiografie und die Berufssicherheit ist, wurde u.a. durch Erhebungen von Schreibe/Soll erfasst
(vgl. Schreiber/Soll 2014).

Deutlich wird, dass die berufliche Orientierung im Erwachsenenalter durch die Verdnderung des
Beschaftigungssystems und des Verstandnisses des Berufsbegriffs immer komplexer wird. Teil-
nehmende in WeiterbildungsmaBnahmen sind mit dem Berufskonzept aufgewachsen und moch-
ten auch weiterhin nach ebendiesem am Erwerbsleben teilhaben. Nur ist dies durch die vielsei-
tigen Beschaftigungsformen nur bedingt méglich (vgl. Arnold/Pétzold 2011, 656; vgl. Diettrich
2009, 5f.).

Genauso wie Schuler bendtigen Erwachsene in diesem Prozess Orientierungshilfen, Kenntnisse
und Reflexionsfahigkeit bezuglich ihrer eigenen Féhigkeiten (vgl. Mahl et al. 2014, 3). Werden
Schiiler von Eltern, Peer Groups, Sozialpddagogen, Berufsberatern und Lehrkraften unterstiitzt
(vgl. Dobischat et al 2010, 18f.; vgl. Bylinski 2014, 61f.; Herzog et al. 2006; Hartmann 1984),
kommt bei erwachsenen Teilnehmenden diese Aufgabe den Berufsberatern und Fachkraften
der Bildungsdienstleister zu. Des Weiteren beklagen sich Jugendliche dartber, dass kein Mangel
an Informationen zur Berufswahl herrscht, vielmehr liege die Herausforderung im Umgang mit
der Vielzahl an Daten (vgl. Pranger/Wieland 2005, 8). Wirft man einen Blick auf die Gesamtheit
der moglichen BildungsmaBnahmen in der Erwachsenenbildung, lasst sich diese Aussage auch
auf erwachsene Teilnehmende Ubertragen.

Ein essentieller Punkt in der Berufsorientierung von Jugendlichen ist die realistische Einschatzung
der eigenen Ressourcen (vgl. Rauner 2010, 63f.). Auch in der Erwachsenenbildung ist dieser
Aspekt zu nennen, jedoch verfligen erwachsene Teilnehmende bereits Uber berufliche Erfah-
rungen und kénnen ihre eigenen Ressourcen und Grenzen durch ein fortgeschrittenes Alter
und entsprechende Lebenserfahrung anders einschatzen. Nachteilig an den gemachten Erfah-
rungen kénnen hieraus resultierende Hemmnisse sein (vgl. Diettrich 2009, 12f.).

Als weitere Kernelemente der beruflichen Orientierung gelten Diagnostik und Beratung, indi-
viduelle Begleitung (und Férderplanung), Lernmotivation und Selbstlernkompetenz sowie Be-
triebspraktika. Eine Abstimmung und Ausdifferenzierung der MaBnahmen auf die konkreten
Zielgruppen und deren Bedarfe kann als grundlegend fur eine erfolgreiche berufliche Orien-
tierung angesehen werden (vgl. Euler/Severing 2010, 4ff.). Auch wenn sich Euler/Severing auf
Jugendliche beziehen, sind MaBnahmen fur erwachsene Teilnehmende, die von der Bundes-
agentur fur Arbeit gefordert werden, ahnlich aufzubauen. Die Beratung zu Beginn der MaB3-
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nahmen muss die personliche berufliche Orientierung berticksichtigen, um die Motivation des
Teilnehmenden dahingehend zu férdern, einen geeigneten Plan zu erstellen. Auf diese Weise
kann gewahrleistet werden, dass am Ende der MaBnahme ein positiver Ubergang in den Ar-
beitsmarkt gelingt.

Es gilt den Spagat zwischen den Wiinschen bzw. Vorstellungen des Individuums und den An-
forderungen des Arbeitsmarktes zu bewerkstelligen. Daraus ergeben sich fur die durchflihrende
Fachkraft diverse Herausforderungen. In der Praxis heit das, der Teilnehmende muss dazu an-
geleitet werden, eigenstandige Erfahrungen im neuen beruflichen Umfeld zu sammeln. Dies
erfolgt in der Regel in Praxisphasen, die in die MaBnahme integriert werden. Diese mUssen
akquiriert, begleitet und gecoacht werden. Die neue Rolle als Praktikant muss mit dem Teilneh-
menden besprochen werden, damit es nicht dazu kommt, dass Rollenkonflikte die eigentlichen
Erfahrungen beeintrachtigen. Dieses Vorgehen ist notwendig, da durch eigene Erfahrung die
Kompetenzentwicklung angestoBen werden kann (vgl. Diettrich 2009, 14).
Berufsorientierung soll vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens und der persénlichen
Biografie erfolgen. Einzubeziehende Indikatoren sind Interessen, Anspriiche, Entwicklungsmaog-
lichkeiten, Arbeitsmarktanpassung, betriebliche Voraussetzungen, Zufriedenheit oder die M6g-
lichkeit zur Selbstverwirklichung (vgl. Meyer 2014, 1).

Fachpersonal in der Berufsorientierung erwachsener Teilnehmender muss den vorherigen Aus-
fuhrungen folgend nachstehende Aspekte berticksichtigen:

e vergangene Erwerbsbiografie,

e Komplexitat der Anforderungen,

e Beschaftigungs- und Berufsbildungssystem,

e Arbeitsmarktkenntnisse,

e Orientierungshilfe,

e Vielzahl an Informationsreizen,

o Selbstreflexionsfahigkeit,

e berufliche Vorerfahrungen,

e Diagnostik,

e Beratung, Coaching, individuelle Begleitung,

e Forderplanung/Kompetenzentwicklung,

e Lernmotivation/Selbstlernkompetenz,

e Praxisphasen,

o Konfliktbewaltigung,

e individuelle Interessen,

e Entwicklungsméglichkeiten.

196



3 Bildungsdienstleister und Bildungspersonal in geforderten
MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung

Bildungsdienstleister sind auch unter dem Begriff der Bildungstrager bekannt, jedoch beschreibt
der Begriff der Dienstleistung den Téatigkeitsbereich eindeutiger. Diese Institutionen werden ent-
sprechend den formalrechtlichen Voraussetzungen beauftragt, MaBnahmen der Aus-, Fort- und
Weiterbildung zu organisieren und durchzuftihren. Die Institutionen unterscheiden sich in Mo-
tiven, Angeboten sowie Geschéftsformen, jedoch ist i.d.R. ein 6konomisches Interesse mit der
Durchftihrung verbunden (vgl. Gnahs 2001, 312f.; vgl. Nuissl 2001, 87). Das Tatigkeitsfeld |&sst
sich als umfassend beschreiben, variiert aber je nach Tragerschaft und Institution. Neben pro-
jektbasierten Formaten wie bspw. der Berufsorientierung liegen weitere Tatigkeitsfelder v.a. in
der Aus- und Weiterbildung von Personen. Diese lassen sich wiederum in drei Arbeitsbereiche
aufteilen: a) offentlich geférderte MaBnahmen und Projekte, b) spezifische Angebote fur Un-
ternehmen und ¢) individuelle Angebote fir Einzelpersonen (vgl. Holz 2001, 24).

Wie im Titel des Beitrages vermerkt, interessiert im Folgenden der Bereich a) der geforderten
MaBnahmen, da bei dieser Personengruppe, aufgrund ihrer Spezifika, die berufliche Neu- oder
Umorientierung als relevant betrachtet wird.

3.1 Bildungspersonal bei Bildungsdienstleistern

Unter dem Begriff des (Berufs-)Bildungspersonals werden Lehrkréfte, Ausbilder, Trainer, Coaches
etc. verstanden (vgl. Diettrich 2009, 3). Dass Berufsorientierung fur Lehrkréfte im schulischen
Umfeld als ein relevantes Handlungsfeld verstanden wird, ist durch unterschiedliche Beitrage
und Forschungsvorhaben bestatigt worden (vgl. u.a. Dreer 2013). Wie bereits im vorhergehenden
Kapitel beschrieben, ist fur das Personal bei Bildungsdienstleistern die berufliche Neu- oder Um-
orientierung von Teilnehmenden ebenfalls ein Tatigkeitsbereich. Da dies allerdings nur eine Teil-
aufgabe ist und die Arbeitsmarktintegration stets im Vordergrund steht, ist diesem Thema bisher
nicht viel Aufmerksamkeit geschenkt worden.

Fur das Bildungspersonal bei Bildungsdienstleistern gibt es kein einheitliches Berufsbild, keine
einheitlichen Zugangsvoraussetzungen, so liegt bspw. bei Lehrkraften im Schuldienst in der
Regel ein abgeschlossenes Studium, bei Ausbildern in Betrieben eine Berufsausbildung sowie
Ausbildereignung oder Meisterprifung vor. Im Bereich der Weiterbildung gibt es facettenreiche
Qualifikationen je nach Fachbereich oder Institution (vgl. Meyer 2008, 1). Vor dem Hintergrund,
dass die durchfuihrenden Fachkréafte als ausschlaggebend fur die Qualitat der Leistung gelten,
ist der nicht geregelte Zugang, v.a. hinsichtlich der padagogischen Professionalitat, diskussions-
wurdig. Zwar zeichnen sich mittlerweile viele Bildungsdienstleister durch Zertifizierungen und
Qualitatsmanagementsysteme aus, jedoch werden hier in den meisten Fallen lediglich die Pro-
zesse des Unternehmens geregelt, weniger die notwendigen Qualifikationen der eingesetzten
Fachkrafte (vgl. Meyer 2008, 2; Diettrich/Jahn 2008, 19). Als eine umfassende Aufgabe in allen
Bereichen wird das Beraten und Begleiten von Teilnehmenden, die Organisation und das Ma-
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nagement sowie die Steuerung von Bildungsprozessen benannt (vgl. Diettrich 2009, 9ff.). Die
durchfuhrende Fachkraft nimmt hier in mehrfacher Hinsicht eine Schlisselrolle ein. Einerseits
gilt es, durch personliche Interaktion und Gesprache zur teilnehmenden Person Vertrauen auf-
zubauen sowie eine Grundlage zu schaffen, auf welcher zusammengearbeitet werden kann.
Andererseits muss die Fachkraft Giber Kenntnisse beztglich des regionalen Arbeitsmarktes und
dessen Anforderungen verfligen, um realistische Strategien zu entwickeln (vgl. Meyer 2008,
2ff.). Lehrtatigkeit und Beratung sind in nahezu allen Arbeitsbereichen bei Bildungsdienstleistern
gefordert, problematisch dabei ist, dass es in den meisten Fallen keine oder nur wenig Vorgaben
hinsichtlich der notwendigen Kompetenzen bzw. Qualifikationen fur das durchfiihrende Personal
gibt. Daher stellt sich die Frage, welche Kompetenzen das Bildungspersonal benétigt, um hier
von Professionalitat sprechen zu kénnen (vgl. Rosendahl 2014, 94). In einer Umfrage des Bun-
desinstituts fur Berufliche Bildung wurde herausgestellt, dass Weiterbildungseinrichtungen die
,soft skills” des durchftihrenden Fachpersonals als wichtiger einschatzten als padagogische Qua-
lifikationen. Lediglich ein Drittel der Befragten gab padagogische Qualifikation als bedeutungsvoll
bei der Einstellung an (vgl. Koschek 2015, 15f.). Bei Betrachtung dieser Ergebnisse verwundert
die Heterogenitat der Fachkrafte nicht, da in erster Linie die fachliche Qualifikation den Zugang
in die Weiterbildungsdienstleistung steuert.
Das subjektive professionelle Handeln der durchfihrenden Fachkréfte ist ausschlaggebend fur
den Verlauf sowie den Ausgang von Beratungs- und Bildungsprozessen. Je nach Arbeitsbereich
und den dazugehérigen Rahmenbedingungen muss das durchfihrende Fachpersonal betrachtet
werden (vgl. Bylinski 2014, 17ff.). Dies bedeutet, bei Bildungsdienstleistern arbeitet das Bil-
dungspersonal u.a. auch unter den vorgegebenen Rahmenbedingungen der Férdermittelgeber.
Hier ist berechnet, wieviel Geld die Einrichtung fur die Beratung sowie Weiterbildung eines Teil-
nehmenden bekommt, in einigen Féllen ist auBerdem der Zeitumfang vorgegeben. Daraus leitet
sich ab, dass die Fachkrafte nicht nur den Anspriichen der ihnen gegentbersitzenden Teilneh-
menden entsprechen, sondern auch die Wirtschaftlichkeit des eigenen Bildungsunternehmens
im Hinterkopf haben mussen. Hinzu kommt die Tatsache, dass das beteiligte Personal, je nach
Institution und Ausbildung, den Prozess anders gewichtet. So ist fir die Mitarbeiter der Arbeits-
agenturen eine ztigige Vermittlung wichtig, Schulen favorisieren den weiteren Schulbesuch, Bil-
dungsdienstleister richten sich je nach Beauftragung nach den Foérderrichtlinien und den Bil-
dungsangeboten ihres eigenen Unternehmen-Portfolios (vgl. Bylinkski 2014, 36).
Zusammenfassend mussen somit folgende Aspekte bzgl. der Aufgaben des Fachpersonals in
der Berufsorientierung erwachsener Teilnehmender erganzt werden:

e Organisation und Durchfiihrung von MaBnahmen,

e okonomische/wirtschaftliche Aspekte,

e Rahmenbedingungen,

e Arbeitsmarktintegration/Vermittlung/Wiedereingliederung,

e Beraten/Begleiten,

e Management,

e Steuerung von Bildungsprozessen,

e Beziehung aufbauen.
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3.2 Arbeitsbereiche und Teilnehmende in der beruflichen
Weiterbildung bei Bildungsdienstleistern

Wie bereits beschreiben sind einige Arbeitsbereiche bei Bildungsdienstleistern in der beruflichen
Weiterbildung zu verorten. Dazu zahlen »alle Formen, die zur beruflichen Kompetenzentwick-
lung beitragen und die nach dem Abschluss einer ersten Bildungsphase im Jugendalter statt-
finden« (Schiersmann 2007, 24). Der Bereich wird in Fort- und Weiterbildung, Umschulung und
das Lernen am Arbeitsplatz untergliedert (vgl. BMBF 2016). Die KMK formuliert als Zielgruppen
der gesamten beruflichen Weiterbildung Personen »mit den unterschiedlichsten Bildungsvo-
raussetzungen, vom Arbeitslosen ohne Schul- und Berufsabschluss bis zur Fihrungskraft« (KMK
2015, 181).

Die Teilnehmenden an MaBnahmen bei Bildungsdienstleistern sind so heterogen wie das vor-
gestellte beteiligte Personal. Die Finanzierung ist je nach Ausgangslage u.a. Uber die Bundes-
agentur flr Arbeit, das Jobcenter oder Rentenversicherungstrager geregelt. Selbstzahler, die ei-
nen spezifischen Kurs, wie bspw. die Vorbereitung auf die Ausbildereignungsprifung besuchen,
sind ebenfalls Teilnehmende, die teilweise geférdert werden, sind aber vor dem hier beleuchteten
Kontext der Berufsorientierung zu vernachlassigen, da sie in der Regel diese nicht bendétigen.
Je nach Bedarf wird der Teilnehmende beraten und einer seinen BedUrfnissen entsprechenden
MaBnahme zugeordnet.

3.2.1 MaBnahmen zur Wiedereingliederung - Umschulung

Die Umschulung von Personen »soll zu einer anderen beruflichen Tatigkeit befdhigen« (BBiG
§1 Abs. 5). Diese Formulierung »andere berufliche Tatigkeit« deutet darauf hin, dass sich die
in der Umschulung erlernte Tatigkeit von den Tatigkeiten der vorherigen Erstausbildung oder
Berufstatigkeit unterscheidet. Der Sinn einer UmschulungsmaBnahme besteht darin, die betref-
fende Person durch eine Qualifizierung wieder in den Arbeitsmarkt zu integrieren (bspw. bei
erwerbslosen Personen) bzw. die Qualifikation an die Tatigkeit anzupassen (bspw. bei unge-
lernten Angestellten im Beschaftigungsverhaltnis). Die Grinde fur eine Umschulung kénnen
u.a. gesundheitliche Einschrankungen und daraus resultierende Berufsunfahigkeit oder kon-
junkturelle Verdnderungen im Arbeitsbereich sein. Die Durchfihrung einer Umschulung kann
dual (Betrieb und Berufsschule), schulisch (Berufsschule/Berufsfachschule) oder tberbetrieblich
(Bildungsdienstleister) organisiert sein. Je nach Ausgangssituation der Person ist eine Férderung
der Bundesagentur fur Arbeit oder der Jobcenter moglich (vgl. SGB Il § 77 Abs. 3; SGB 11 § 16
Abs. 1). Moglichkeiten zur Forderung liegen nicht nur bei Erwerbslosen oder von Erwerbslosigkeit
betroffenen Personen vor. Erwerbstatige kénnen unter bestimmten Umstdnden ebenfalls ge-
fordert werden (vgl. SGB Il § 16 Abs. 1; vgl. BMAS 2016). Weitere Finanzierungen sind tber die
Rentenversicherung (Umschulung aus gesundheitlichen Griinden, vgl. SGB VI § 16) oder die
Berufsgenossenschaften (Umschulung aufgrund eines Arbeitsunfalls, vgl. SGB VII § 35) durch-
fuhrbar.
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In UmschulungsmaBnahmen bei Bildungsdienstleistern konnen alle genannten Férdermoglich-
keiten Anwendung finden, woraus sich die Gruppe der Teilnehmenden einer Umschulungs-
maBnahme zusammensetzt. In der Regel ist eine Erstberatung der Personen bereits durch den
jeweiligen Fordermittelgeber durchgeftihrt worden, woraus die Empfehlung/Zuweisung in eine
MaBnahme resultiert (vgl. BMAS 2016).

Inwieweit eine Beratung relevant fur die berufliche Neu-/Umorientierung ist und Einfluss auf
den weiteren Prozess bzw. den weiteren Verlauf der Berufsbiografie hat, wurde bereits dargelegt.
In einer Studie der Humboldt Universitat Berlin (2013) wurden Reha-Teilnehmende zum Ge-
samtprozess befragt. Hierbei wurde u.a. die Unzufriedenheit mit der Beratung sowohl der Fach-
krafte in der Rehabilitation als auch der Mitarbeiter von Jobcentern sowie der Bundesagentur
fur Arbeit geduBert. Vor allem Transparenz hinsichtlich der MaBnahmen und individuelle Pass-
genauigkeit wurden bemangelt (vgl. Institut fir Rehabilitationswissenschaften, HU Berlin 2013,
141, 149).

Auch wenn sich die Aussagen der Studie auf Teilnehmende des Rehabilitationsbereiches be-
schranken, kann nicht davon ausgegangenen werden, dass es sich bei den weiteren benannten
Personengruppen anders verhalt. Dies l8sst die Frage nach der Notwendigkeit zusatzlicher Be-
ratungsgesprache durch die durchfihrende Institution/den durchftihrenden Bildungsdienstleiter
aufkommen. Die bemangelte Transparenz konnte durch Einblicke in das Umschulungsprogramm
behoben werden. Der Teilnehmende konnte sich einen Eindruck tber die MaBnahme, die Inhalte
und maogliche Anschlussperspektiven machen, bevor eine konkrete Entscheidung getroffen wird.
Eine Beratung erscheint in Bezug auf die weitere personliche berufliche Orientierung des Teil-
nehmenden sinnvoll, um den Einstieg als auch den erfolgreichen Abschluss einer Umschulungs-
maBnahme positiv zu gestalten.

Die Anforderungen an die Zielgruppe der Umschler, auf welche das Fachpersonal in der Be-
rufsorientierung eingehen muss, lassen sich somit zusammenfassen:

e Arbeitsmarktintegration,

e gesundheitliche Besonderheiten,

¢ individuelle Stabilisierung,

e Forderbedingungen,

e Transparenz,

e individuelle Passung,

e Berufserfahrungen.

3.2.2 MaBnahmen zur Wiedereingliederung/Arbeitsmarktintegration
— Erwerbslose Personen
Um erwerbslose Personen wieder in den Arbeitsmarkt einzugliedern, werden von der Bundes-

agentur fur Arbeit bzw. von den kommunalen Jobcentern unterschiedliche MaBnahmen/Projekte
aufgelegt, die sowohl Spezifika der Zielgruppe als auch die Anforderungen des Arbeitsmarktes
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bertcksichtigen (vgl. BA 2016a). Die Zuweisung von Kunden geschieht tber die Bundesagentur
fir Arbeit/das Jobcenter. Die tatsachliche Durchflihrung liegt in der Regel nicht in ihrer Hand,
sondern in der der Bildungsdienstleister. Die genaue Projektbeschreibung inklusive der einzelnen
Schritte, Elemente, Kapazitat, Laufzeit, Zielsetzungen etc. werden zwischen Auftraggeber und
dem Auftragnehmer vereinbart (vgl. ebd.).

Handelt es sich um erwerbslose Personen, muss beachtet werden, dass die Wiedereingliederung
in den Arbeitsmarkt durch verschiedene Faktoren beeintrachtigt sein kann, welche durch die
Arbeitslosigkeit verursacht werden. Dass die Arbeitslosigkeit verschiedene Auswirkungen auf
die Betroffenen hat, ist durch zahlreiche Forschungen erfasst (vgl. u.a. Lange/Lampert 2005;
Jahoda/Lazarsfeld/Zeisel 1975; Frese 1984). Der Umgang mit der eigenen Arbeitslosigkeit und
mit den einhergehenden Veranderungen im personlichen, sozialen sowie beruflichen Umfeld
ist individuell zu bewaltigen und stellt an die Betroffenen hohe Herausforderungen. Sowohl
Kurzzeit- sowie Langzeitarbeitslosigkeit konnen gesundheitliche sowie psychologische Probleme
oder auch gesellschaftliche/soziale Isolation mit sich bringen. Spannungen im familiaren Umfeld
durch finanzielle EinbuBen sind als ein Detailaspekt zu nennen (vgl. Blichtemann/Rosenbladt
1981, 28ff.). Des Weiteren kann es durch langandauernde Arbeitslosigkeit und der daraus ent-
stehenden Liicke in der Ausiibung einer Tatigkeit zu einer Entqualifizierung der Betroffenen
kommen. Bspw. gehéren neue Technologien im Arbeitsfeld somit nicht mehr zum persénlichen
Profil, wodurch es einer Neu- bzw. ,Aufqualifizierung’ bedarf, die erfolgen muss, bevor der Be-
troffene wieder in den Arbeitsmarkt eingegliedert werden kann (vgl. Brinkmann1984, 456ff.).
Es ist ersichtlich, dass die Betroffenen in der Situation der Arbeitslosigkeit Strategien benétigen,
mit dieser umzugehen. Neben allen negativen Aspekten der Gesamtsituation besteht auch die
Moglichkeit, das Ende einer Tatigkeit als Chance fiir eine berufliche Neu- oder Umorientierung
zu nutzen (vgl. Frese 1984, 196). Die Bereitschaft, sich den Anforderungen des Arbeitsmarktes
durch einen Berufswechsel anzupassen, ist bei Arbeitslosen hoher als bei Erwerbstatigen (vgl.
ebd., 201).

Die Weiterbildung von erwerbslosen Personen ist seit den 1970er Jahren ein groBes Feld inner-
halb der Erwachsenenbildung. Auch wenn versucht wird, die Zielgruppe durch die einzelnen
MaBnahmen- und Projektbeschreibungen zu definieren, ist dies durch ihre starke Heterogenitat
kaum maoglich. Des Weiteren verandern sich stetig die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
Forderprogramme und Anforderungen des Arbeitsmarktes, die Auswirkungen auf die Zusam-
mensetzung der Zielgruppe haben (vgl. Brédel 2011, 905). Durch den Verlust der Erwerbsarbeit
ist die individuelle Lebensfuhrung der Betroffenen verdndert worden, eine Strukturierung des
Tages entfallt und muss neu aufgebaut werden, berufliche Kontakte fallen ersatzlos weg und
das Selbstwertgeftihl verandert sich durch fehlende Anerkennung von beruflichen Leistungen.
Der Umgang damit ist abhangig von der individuellen Personlichkeitsstruktur, dem sozialen Um-
feld oder auch der konkreten Lebenssituation der Betroffenen (vgl. ebd., 9071.).

Fur die begleitenden Fachkrafte bedeutet dies eine teilnehmerorientierte Beratung und daran
angelegte Planung der Weiterbildungsmaoglichkeiten. Durch die enorme Heterogenitat stellt
dies hohe Anspriiche an die Professionalitat der Fachkrafte. Da als Ziel der MaBnahmen eine
Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt formuliert wird, ist, als weitere Herausforderung, die
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Vermittlung der Personen in eine sozialversicherungspflichtige Anstellung zu nennen (vgl. Brodel
2011, 908ff.). Die Voraussetzungen der Teilnehmenden sind nicht nur heterogen, sondern in
einigen Fallen auch als ungunstig in Bezug auf eine Arbeitsmarktintegration zu beschreiben.
Dies wiederum erfordert eine intensive Beratung der Personen, eine dezidierte Arbeitsmarkt-
analyse, einen realistischen Abgleich der vorliegenden und geforderten Kompetenzen, sowie
eine didaktisch teilnehmerorientierte Planung von SchulungsmaBnahmen, wobei Ansatze der
Handlungsorientierung in der Regel als sinnvoll erachtet werden (vgl. ebd., 911ff.).

Bei der Zielgruppe der Erwerbslosen wird deutlich, dass den eigentlichen Aufgaben der pada-
gogischen Fachkrafte — der Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt — verschiedene weitere
Aufgaben vorausgehen mussen, um das MaBnahmenziel zu erreichen. Eine Beratung hinsichtlich
der beruflichen Orientierung ist der erste Schritt in eine teilnehmerorientierte Bildungsplanung.
Somit kénnen folgende Punkte als Herausforderungen festgehalten werden:

e Forderbedingungen,

e personliche Betreuung,

e gesundheitliche/psychische Besonderheiten,

e finanzielle Aspekte,

e Umgangsstrategien,

o gesellschaftliche Rahmenbedingungen,

e Tagesstrukturierung,

o Selbstwertgefuhl,

e teilnehmerorientierte Beratung,

e Kompetenzabgleich,

e didaktische Planung,

e Unsicherheit/Motivationsprobleme/Leistungsbereitschaft.

3.2.3 MaBnahmen zur beruflichen Orientierung/Kompetenzfeststellung
und Integration - Fliichtlinge

Eine weitere Gruppe von Teilnehmenden darf vor dem Hintergrund aktueller weltpolitischer Ent-
wicklungen nicht unbeachtet bleiben, Menschen mit Fluchterfahrungen. Weltweit sind Millionen
Menschen resultierend aus einem starken Anstieg politischer, ethnischer und religi¢ser Konflikte
auf der Flucht vor Krieg, Bedrohung und Gewalt (vgl. Bundeszentrale fr politische Bildung
2016). Dies wirkt sich auch auf die Berufsbildung aus, da der Beruf und die Teilhabe am Ar-
beitsmarkt ein wichtiges Instrument gesellschaftlicher Integration ist. Somit steht das deutsche
Bildungssystem vor der Herausforderung, Angebote zur beruflichen Orientierung zu schaffen,
die das Erlernen der deutschen Sprache, eine solide Allgemein- und kulturelle Bildung, Rechts-
vorschriften, Informationen tber den Zugang zu Ausbildung und Férdermoglichkeiten sowie
handlungs- und kompetenzorientierte MaBnahmen fur Flichtlinge mit guten Bleibeaussichten
beinhalten (vgl. Esser 2016, 3).
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Sind die Personen mit einer Fluchtgeschichte nicht mehr schulpflichtig, werden sie Projekten
bei Bildungsdienstleistern zugewiesen, wo eine berufliche Orientierung, Praxiserfahrung und
weitere Wege erarbeitet werden sollen (vgl. BA 2016b). Die Zielgruppe ,Gefllchtete als Teilneh-
mende bei Bildungsdienstleistern’ zu definieren, ist, aufgrund mangelnder empirischer Daten
und vieler Menschen mit noch unklarem Aufenthaltsstatus, welcher Grundlage fur Férder-
maoglichkeiten ist, kaum maoglich. Zahlen aus den vergangenen zwei Jahren zeigen, dass die
Eingereisten mit guten Bleibeaussichten vor allem aus Syrien, dem Irak und Afghanistan kom-
men, Uberwiegend unter 30 Jahre alt und zu 65% maénnlich sind (vgl. Bricker et al. 2015, 3;
vgl. BAMF 2016, 21). Die groBte Personengruppe ist arabischer Abstammung und gehort der
islamischen Religion an. Wird der Bildungsstand der Erwachsenen betrachtet, wird eine Diskre-
panz zwischen der eigenen Einschatzung des Bildungsstandes, der anhand erfasster Daten relativ
hoch ist, und dem in der BAMF-Fllchtlingsstudie genannten Aspekt der ,Nichtkompatibilitat’
der Schul- und Arbeitsmarktsysteme deutlich (vgl. Behrensen/Westphal 2009, 46; vgl. Rich 2016,
1). Besonders herausfordernd sind die mangelnden Sprachkenntnisse bei der Gberwiegenden
Mehrheit der jungen Erwachsenen und haufig auftretende psychische Belastungen. Obwohl
ein GroBteil der Menschen aus Kriegs- und Krisengebieten Uber keine nachweisbare formale
Berufsausbildung verfugt, sind die Bildungsmotivation und der Wunsch, sich dauerhaft auf dem
Arbeitsmarkt und in Deutschland zu integrieren, insgesamt sehr hoch. Es besteht demnach
durchaus Potenzial, »dass [diese Personen] durch Investitionen in Bildung und Ausbildung qua-
lifiziert werden [kénnen]« (Briicker et al. 2015, 1).

Dass die Zielgruppe Fluchtlinge deutlich andere Anforderungen an das beteiligte Bildungsper-
sonal stellt, liegt auf der Hand. Folgende fur die Berufsorientierung relevante Faktoren kénnen
zusammengefasst werden:

e Fluchterfahrungen,

e Bildungsstand,

e deutsche Sprache,

e Kultur,

e andere Bildungssysteme,

e Kompetenzfeststellung,

e Bildungsmotivation.

4 Zusammenfassung und Strukturierung der Herausforderungen

Die benannten Zielgruppen der Teilnehmenden in geférderten MaBnahmen bei Bildungsdienst-
leistern sowie die Rahmenbedingungen stellen unterschiedlichste Herausforderungen an das
beteiligte Fachpersonal. Um einen umfassenden Blick auf die herausgestellten Anforderungen
zu erhalten, sollen diese nun im Hinblick auf die berufliche Orientierung und zusammenhan-
genden Aspekte strukturiert dargestellt werden (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Prozessebenen der beruflichen Orientierung erwachsener Teilnehmender
in geforderten MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung (Quelle: eigene Darstellung)
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Die vorgenommene Strukturierung gliedert sich in drei Ebenen, die operative, die Basis- und die
variable Ebene. Die Aufgaben des Bildungspersonals bei Bildungsdienstleistern speisen sich aus
allen Ebenen und den dazugehdrigen dargestellten Inhalten. Im Managementprozess mussen
die Interessen des eigenen Unternehmens bertcksichtigt werden, sowie die Zielvorgabe der
durchzuftihrenden MaBnahme, welche durch Planung und Durchfiihrung verfolgt wird. Um
eine berufliche Orientierung erméglichen zu kénnen, muss die Basis der Zusammenarbeit zwi-
schen Fachpersonal und Teilnehmenden aufgebaut werden. Dies ist Grundlage fur die weitere
Diagnostik und Beratung, durch welche eine Kompetenzfeststellung sowie die Reflexion der ei-
genen Fahigkeiten auf Seiten des Teilnehmenden ermoglicht wird. Aus den Erkenntnissen er-
geben sich die Entwicklungsmoglichkeiten des Teilnehmenden, was bspw. die Einmindung in
eine konkrete BildungsmaBnahme bedeutet oder die Feststellung der Notwendigkeit weiterer
Orientierung. Die festgehaltenen Merkmale der variablen Ebene sollen verdeutlichen, welche
Faktoren sowohl auf den Prozess der Basis-Ebene als auch den nachfolgenden Prozess Einfluss
haben. Je nachdem welche Faktoren zum Tragen kommen, muss das Fachpersonal in der Lage
sein, darauf einzugehen, um den Beratungs- und Bildungsprozess adaquat und teilnehmer-
orientiert zu begleiten. Es ist auBerdem anzumerken, dass hier nur die in diesem Beitrag dar-
gelegten Aspekte einbezogen worden sind. Es soll kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben,
sondern lediglich aufgezeigt werden, wie komplex die Anforderungen sich in nur einem Tatig-
keitsbereich darstellen.

Ausgehend davon, dass der Eingangsprozess, die Beratung und Unterstlitzung bei der beruf-
lichen Um- oder Neuorientierung ausschlaggebend fur die Ausgestaltung des Gesamtprozesses
ist, wird deutlich, wie relevant die Professionalitat des Fachpersonals ist, um allen Eventualitaten
entsprechen zu kénnen.

5 Anforderungen an eine Professionalisierung des Fachpersonals
bei Bildungsdienstleistern im Tatigkeitsfeld Berufsorientierung

Die Komplexitat der Anforderungen lasst die Frage aufkommen, ob und wie eine Professiona-
lisierung Uberhaupt moglich ist. Das Verstandnis von Professionalisierung und Profession sowie
die Diskussionen um die Begrifflichkeiten innerhalb der Fachliteratur zeigen eine stete Weiter-
entwicklung auf. Das hier angesprochene Bildungspersonal kann jedoch nicht in die Profession
eingeordnet werden, da die Zugangsvoraussetzung, notwendige Qualifikationen und auch ein
gemeinsames Selbstverstandnis nicht einheitlich gegeben sind. Meyer (2008) geht sogar noch
einen Schritt weiter und schlieBt aus dem Fehlen dieser Faktoren, dass auch nicht von einer Ver-
beruflichung gesprochen werden kénne, welche einer Profession vorausgeht (vgl. Meyer 2008,
6f.). Doch unabhangig davon erscheint eine Professionalisierung im Bereich der Berufsorientie-
rung vor dem Hintergrund der aufgefuhrten Herausforderungen als erstrebenswert.

Der Weg zur Verberuflichung des Aufgabenspektrums des Bildungspersonals kann durch ver-
schiedene MalBnahmen angestoBen werden. Im Kontext der aufgefihrten Herausforderungen
lassen sich aber zwei Strategien als sinnvoll umsetzbare Schritte nennen:
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Einerseits die Erarbeitung eines einheitlichen Selbstbildes des Fachpersonals, andererseits die
Durchfihrung und Teilnahme an FortbildungsmaBnahmen orientiert an den realen Anforde-
rungen (vgl. Diettrich 2009, 15ff.).

Die Erarbeitung eines einheitlichen Selbstbildes wirde die unterschiedlichen Aufgaben des Fach-
personals sichtbar machen und detailliert beschreiben, woraus entsprechende Qualifikations-
profile abgeleitet werden konnen. In einem weiteren Schritt kann dann ein grundlegendes Fort-
und Weiterbildungskonzept entwickelt und bspw. in modularem Aufbau thematisch spezifiziert
werden. Dies kann in regelmaBigen Abstanden an die sich verandernden Rahmenbedingungen
angepasst werden.

Nimmt man Abstand von der Idee, das Fachpersonal bei Bildungsdienstleistern in allen Aufga-
benbereichen zu professionalisieren (ist), stellt sich die Frage, ob durch die Verschiedenartigkeit
der Anforderungen, die noch um diverse Faktoren erweitert werden kénnten, eine umfassende
bzw. ausreichende Professionalisierung Uberhaupt moglich ist. Eine Losung koénnte die grund-
satzliche Arbeit in multiprofessionellen Teams sein, ahnlich wie sie in der aktuellen Inklusions-
literatur gefordert wird (vgl. Arndt 2014, 72; vgl. Schmidt 2015, 346). Da die Anzahl der Per-
sonen, die alle Kenntnisse und Fahigkeiten in sich vereinen, begrenzt ist, macht es Sinn, den
Herausforderungen entsprechend ein Team zusammenzustellen, das sich Themen wie Organi-
sation, Planung, psychologische Aspekte, padagogische Aspekte, Aspekte des regionalen Ar-
beitsmarktes u.a. anhand der eigenen Kompetenzen und Qualifikationen aufteilt. Des Weiteren
konnten bspw. zur Diagnostik und Kompetenzfeststellung standardisierte Verfahren eingeftihrt
werden, die eine ,psychologische Grundausbildung’ nicht zwingend bedingen.

In allen aufgezeigten Ideen wird deutlich, dass die Grundvoraussetzung fur eine Tatigkeit im
Handlungsfeld Berufsorientierung das Verstandnis des Gesamtprozesses sowie der einzelnen
Teilaspekte ist. Fur ein solches Verstandnis ist eine Grundqualifikation im padagogischen Bil-
dungsbereich unumganglich, welcher sich aus den aufgezeigten Ebenen zusammensetzt. Nicht
jeder Mitarbeiter kann und muss in der Lage sein, bspw. einen Menschen mit Fluchterfahrung
hinsichtlich der Bewaltigung seiner eigenen Situation zu betreuen. Allerdings muss jedem Mit-
arbeiter bewusst sein, dass diese Erfahrungen (und weitere personliche Merkmale) auf den Be-
ratungs- sowie Bildungsprozess Einfluss haben und bei Nicht-Berlicksichtigung Hemmnisse/
Schwierigkeiten auftreten kdnnen. Wenn diese bereits im Eingangsprozess betrachtet und ein-
bezogen werden, ggf. spezialisierte Mitarbeiter hinzugezogen werden, wird dies die Beratung
hinsichtlich der beruflichen Orientierung und somit auch den erfolgreichen Abschluss sowie die
personliche Weiterentwicklung der betreuten Person férdern. AbschlieBend bleibt anzumerken,
dass im vorliegenden Beitrag lediglich ein Teilbereich des Aufgabenspektrums bei Bildungs-
dienstleistern dargestellt wurde. Der Fokus lag auf dem Anteil der beruflichen Orientierung und
Beratung, welcher wiederum nur ein Teil des Gesamtprozesses in der Begleitung von Teilneh-
menden ist. Sowohl die Handlungsfelder als auch die Zielgruppen sind erweiterbar und lassen
auf die Komplexitat des Feldes, die Anforderungen und die damit einhergehenden Tatigkeits-
profile der Akteure schlieBen.
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1 Inklusion in der beruflichen Bildung

Aufgrund kontinuierlicher Entwicklungs- und Veranderungsprozesse entstehen permanent neue
Herausforderungen in allen Bereichen unserer Gesellschaft. So intensivierte sich vor einigen Jah-
ren die bildungspolitische Inklusionsdebatte, die sich durch die kontrovers gefthrte Diskussion
in der Flichtlingspolitik popularisiert hat. »Die Diskussion wird dabei primar durch Bekenntnisse,
Postulate und Programmatiken getragen. Sie fokussiert sich dabei weitgehend auf die Entwick-
lungen im allgemeinbildenden Schulbereich, Bezlige zu Fragen der Berufsausbildung bleiben
eine Raritat« (Euler 2016, 27; vgl. Bylinski 2016, 1). Diese Konstatierung erhartet sich mit Blick
auf die luckenhafte empirische Befundlage und den Mangel an evaluierten und praxistauglichen
inklusiven Berufsbildungskonzepten (vgl. Euler 2016). Zu monieren bleibt weiterhin die diffuse
Begriffsbestimmung von Inklusion (vgl. Bylinski/Vollmer 2015; Enggruber/Ulrich 2016; Zoyke
2016; Zoyke/Nollmer 2016). In diesem Zusammenhang nehmen die Autoren eine potenzialori-
entierte Inklusionsperspektive ein und legen diesem Diskussionsbeitrag das folgende Modell
von Sliwka (2010, 2012) zugrunde.

HOMOGENITAT HETEROGENITAT DIVERSITAT

Die Lernenden werden Die Lernenden werden Die Lernenden werden

als vergleichbar betrachtet als unterschiedlich be- als unterschiedlich

und erhalten daher trachtet. Es werden wahrgenommen. Unter-

dieselbe Behandlung. Modifikationen vorge- schiedlichkeit dient als
nommen, um ihren Ressource fir individuelles
unterschiedlichen und wechselseitiges
Bedurfnissen gerecht Lernen und Entwickeln.

. zu werden. .

Keine Anerkennung | unterschiedlichkeit als | Unterschiede werden

von Unterschieden Herausforderung, der als Gewinn und
man sich stellen sollte. Lernressource gesehen.

Integration Inklusion

Abbildung 1: Von der Homogenitat zur Diversitat (Quelle: Sliwka 2012, 171)

Ihrer Meinung nach kann aufgrund der komplexen Profile der Individuen keine Homogenitat
existieren. Dem schlieBen sich die Autoren an. Vielfaltige Sozialisationsprozesse (betreffend
Milieu, Interessen etc.) konturieren die sich herausbildenden mannigfaltigen Profile. Demnach
besteht per se ein ,plurales Lerngeflecht’. Der trligerische Versuch, eine Homogenitat zu er-
zeugen, also eine Orientierung am MittelmaB, kann nur die vielfaltigen Profile reduzieren oder
beschneiden. D.h., es wird soziale Ungleichheit reproduziert. Bei der Heterogenitat werden die
Unterschiede zwischen den Individuen akzeptiert. Es werden defizitorientierte Anpassungen
vorgenommen, um den unterschiedlichen Bedurfnisse der Lernenden entsprechen zu konnen.
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Die Herausforderung besteht demnach darin, die unterschiedlichen Profile isoliert zu integrieren.
Bei Diversitat werden die vielfaltigen Profile wahrgenommen und als Bereicherung in den Lern-
prozessen aufgefasst. So halt Sliwka (2012, 171) fest: »Eine gute Schule ist eine Schule der Di-
versitat«.

In der Inklusionsdebatte wird das Augenmerk schwerpunktmaBig auf das Bildungssystem und
aus didaktisch-methodischer Perspektive auf die Lehr-Lernprozesse sowie die Diversitat der Ler-
nenden gerichtet — ohne eine ausreichende subjektorientierte Differenzierung. Ausgespart bleibt
i.d.R. der Blick auf das ebenso ,diversitare’ Berufshildungspersonal, also maBgebend Berufs-
schullehrer und (Uber-)betriebliche Ausbilder. Diesbezlglich weist Wittwer (2014, 201) zu Recht
darauf hin, dass sich auch die Lehrenden voneinander unterscheiden. In diesem Beitrag soll der
Blick auf die Lehrenden in der beruflichen Bildung geschéarft werden. Daher begreifen die Au-
toren inklusive Berufsbildung als gemeinsames (berufsbildendes) Lehren und Lernen, das durch
die vielseitigen Potenziale der Lehrenden und Lernenden profitiert. Die Lehrenden sind primar
fur den Lehr-Lernerfolg verantwortlich (vgl. Hattie 2016; Helmke 2014). Das zeigt sich auch
an dem proklamierten Bedarf an qualifiziertem Berufshildungspersonal bzw. entsprechender
Fort-/Weiterbildungsangebote (vgl. Bylinski 2015, 15-18; Zoyke 2016, 208). Demnach findet
ein Perspektivwechsel hinsichtlich des obigen Modells statt, so dass sich das Berufsbildungs-
personal im Zentrum der Betrachtungen befindet (Abbildung 2).

HOMOGENITAT HETEROGENITAT DIVERSITAT

Die Lehrenden werden Die Lehrenden werden Die Lehrenden werden

als vergleichbar betrachtet als unterschiedlich be- als unterschiedlich

und erhalten daher trachtet. Es werden wahrgenommen. Unter-

dieselbe Behandlung. Modifikationen vorge- schiedlichkeit dient als
nommen, um ihren Ressource fir individuelles
unterschiedlichen und wechselseitiges
Bedurfnissen gerecht Lernen und Entwickeln.

. zu werden. .

Keine Anerkennung "I Unterschiedlichkeit als “| Unterschiede werden

von Unterschieden Herausforderung, der als Gewinn und
man sich stellen sollte. Lernressource gesehen.

Integration Inklusion

Abbildung 2: Von der Homogenitat zur Diversitat des Berufsbildungspersonals
(Quelle: modifiziert nach Sliwka, 2012, 171)
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Der Beitrag verdeutlicht die Notwendigkeit einer diversitatssensiblen Qualifizierung und Pro-
fessionalisierung des Berufsbildungspersonals. Dabei wird Diversitatskompetenz als Basis von
Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepten fur die ,berufspadagogische(n) Zielgruppe(n)’ disku-
tiert. In Kapitel 2 wird das Konstrukt der Diversitatskompetenz erldutert, welches die Autoren
als (berufs-)padagogisches Professionalisierungsparadigma betrachten. In Kapitel 3 wird unter-
sucht, wie die in Kapitel 2 terminierte Diversitatskompetenz Bestandteil formalisierter Qualifi-
zierungs- und Professionalisierungsstrukturen des Berufsbildungspersonals ist bzw. werden kann.
Hierbei analysieren die Autoren ordnungspolitische und rahmencurriculare Vorgaben hinsichtlich
Diversitatssensibilitat. Diese Ausfihrungen werden zur Auseinandersetzung mit den BMBF-Pro-
jekten bwp-kom? ' und EMAG ? in Kapitel 4 herangezogen. Mit Blick auf die Erfahrungen in
den beiden Forschungs- und Entwicklungsprojekten werden Individualitat und Vernetzung als
potenzielle Erfolgsfaktoren diversitatssensibler Professionalisierung diskutiert. Kapitel 5 arbeitet
Konsequenzen fur die (Weiter-)Entwicklung von Fort- und Weiterbildungskonzepten heraus,
die Diversitatskompetenz bertcksichtigen/bestarken.

2 Diversitatskompetenz als (berufs-)padagogisches
Professionalisierungsparadigma

Dem Begriff der Kompetenz kann seit mehreren Jahren eine Hochkonjunktur attestiert werden.
So existiert definitorisch gesehen mittlerweile eine Art ,Sammelbecken von Kompetenzen’,
wobei sich diese i.d.R. in Kompetenzmodelle einordnen lassen. In der beruflichen Bildung — zu-
mindest in Deutschland — dominieren die horizontalen Kompetenzstrukturmodelle in Abgren-
zung zu den vertikalen Kompetenzentwicklungsmodellen (vgl. Hensge/Lorig/Schreiber 2009,
8). In diesem Beitrag erscheint es sinnvoll, auf das Kompetenzstrukturmodell Bezug zu nehmen.
Dies begrtindet sich darin, dass hier keine Kompetenzentwicklungsstufen fokussiert werden,
sondern grundlegend ein Verstandnis flr Diversitatskompetenz geschaffen werden soll. In diesem
Kontext ware auch zu diskurrieren, inwieweit das Konstrukt der Diversitdtskompetenz mit dem
in der beruflichen Bildung maBgebenden Handlungskompetenzmodell der KMK (vgl. 20113,
13-15) harmoniert.

Das Berufsbildungspersonal muss Uber Diversitatskompetenz verfligen, um berufsbildende in-
klusive Lehr-Lernprozesse gestalten zu konnen. Der Begriff Diversitdtskompetenz geht aus der
Diversitatsforschung bzw. dem -management hervor (vgl. Hansen 2014; Krell/\Wé&chter 2006).
So vielfaltig wie Diversitat, so vielfaltig ist deren Definition. Restimierend kann Diversitat als
,Containerbegriff’ gefasst werden, der die gesamte Pluralitat der Individuen zu kennzeichnen
versucht. Integriert sind Herkunft, Alter, Geschlecht, Sprache, Bildungsbiografie und eine ganze

! Vorhabenbezeichnung: Berufs- und wirtschaftspadagogische Kompetenzentwicklung in Beruf und Studium.

2 Vorhabenbezeichnung: Entwicklung und Erprobung eines Medienkonzeptes zur Aneignung von Gestaltungskom-
petenz in vernetzten Lernorten der beruflichen Bildung.

3 In der DQR-Matrix werden beiden Modelle beriicksichtigt (vgl. AK DQR 2011, 6-7).
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Bandbreite weiterer Aspekte, aus denen individuelle Profile hervorgehen. Diversitdtskompetenz
wird daher allgemein als das Wissen, die Fahigkeit und Erfahrung begriffen, mit Vielfalt umzu-
gehen. In der beruflichen Bildung bedeutet das konkret, dass das Berufsbildungspersonal im-
stande sein muss, inklusive Lehr-Lernprozesse zu gestalten und dabei auch seine eigene Diversitat
zu reflektieren. Bevor Diversitatskompetenz unter Berticksichtigung des Handlungskompetenz-
modells eruiert wird, wird darauf hingewiesen, dass Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz (ein-
schlieBlich der immanenten Methodenkompetenz, kommunikativen Kompetenz und Lernkom-
petenz) nicht isoliert betrachtet werden durfen. Es darf nicht der Eindruck entstehen, dass die
Kompetenzen einzeln entwickelt werden kénnen. Ein holistischer Ansatz ist erforderlich, in dem
Diversitatskompetenz verankert ist.

Zoyke (2016) hat im Kontext von inklusivem berufsbildendem Lehren und Lernen Aufgaben
und Handlungsfelder fur Lehrkréafte herausgearbeitet und verweist mitunter auf die Empfeh-
lungen der KMK, deren Ziel »[...] die gemeinsame Bildung und Erziehung fur Kinder und Ju-
gendliche zu verwirklichen und die erreichten Standards sonderpadagogischer Bildungs-, Bera-
tungs- und Unterstitzungsangebote im Interesse der Kinder und Jugendlichen abzusichern und
weiterzuentwickeln [ist]. Hieraus sind Impulse fir die Entwicklung inklusiver Bildungsangebote
abzuleiten« (KMK 2011b, 3). Damit wird auf allgemein- und berufsbildende Schulen abgestellt.
Alle in schulischen Lehr-Lernprozessen involvierten Personen sind damit angesprochen. Doch
im dualen System nehmen auch (tber-)betriebliche Lernorte eine zentrale Rolle ein. Demzufolge
wird hier weiterfuhrend Bezug zu (Uber-)betrieblichen sowie auBerschulischen Ausbildern her-
gestellt. In Anlehnung an die herausgearbeiteten Aufgaben von Zoyke (2016) haben die Autoren
sechs Aspekte identifiziert, die das Konstrukt Diversitatskompetenz beschreiben:

Tabelle 1: Das Konstrukt der Diversitatskompetenz
(Quelle: eigene Darstellung; in Anlehnung an Zoyke 2016, 212)

Kompetenzaspekte Beschreibung

Pluralitat Vielfalt akzeptieren und das gemeinsame Potenzial
in Lehr-Lernprozessen nutzen.

Individualitat Den Einzelnen und seine Starken und Schwachen wertschatzen.
Lernprozessbegleitung Die Lernenden bestmaoglich in ihren individuellen Lernprozessen unterstitzen.
Ubergangsunterstiitzung Gemeinsam mit den Lernenden berufliche Perspektiven entwickeln.
Vernetzung Organisationale, organisatorische und lehr-lernpraktische Ankntpfungspunkte

entdecken, um vernetzt zusammenwirken zu kénnen.

Reflexivitat Die eigenen und gemeinsamen inklusiven Lehr-Lernprozesse stets kritisch
hinterfragen — und dabei auch seinen eigenen (Professionalisierungs-)Habitus
reflektieren.

Die sechs (nicht trennscharfen) Kompetenzaspekte lassen sich prinzipiell in dem Kompetenz-
strukturmodell der KMK verorten. Dies allerdings nicht explizit. Die einzelnen Aspekte finden
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sich vielmehr in allen Kompetenzdimensionen wieder, wenngleich nicht ausbalanciert. Bspw.
muss das Berufsbildungspersonal Uber Fachkompetenz verfligen, wenn es darum geht, Vielfalt
zu akzeptieren und das gemeinsame Potenzial zu nutzen. Warum? — Zunachst sind fachliche
Kenntnisse erforderlich, um u.a. die Fragen zu beantworten: Was bedeutet Vielfalt und welche
Konsequenzen hat deren Akzeptanz fiir meine Unterrichtsgestaltung oder betriebliche Arbeits-
prozesse? Was ist unter gemeinsamem Potenzial zu verstehen und warum sollte ich dieses an-
erkennen? Wie hierbei unschwer zu erkennen ist, bertihren diese Beispielfragen alle Kompe-
tenzdimensionen. Daraus geht aus Sicht der Autoren hervor, dass eine reziproke Zuordnung
nicht moglich oder sinnvoll ist. Daher handelt es sich bei Diversitatskompetenz um eine multiple
Querschnittskompetenz, deren Bestandteile sich jeweils den Kompetenzdimensionen in dem
Kompetenzstrukturmodell der KMK (vgl. 2011a, 13-15) zuordnen lassen.

3 Diversitatssensible Qualifizierung und Professionalisierung von
Berufsbildungspersonal - Eine ordnungspolitische und
rahmencurriculare Bestandsaufnahme

Seit jeher wird die terminologische Debatte um ,das Berufsbildungspersonal’ sowie dessen Qua-
lifizierung und Professionalisierung sehr komplex und differenziert geftihrt (vgl. Bahl 2011,
Bahl/Diettrich 2008; Bahl et al. 2009; Bahl/Grollmann/Gross 2008; Brater 2008; Briinner 2013;
Diettrich 2009; French 2014, 2015). GemaB der berufsbildenden Fokussierung auf das duale
System in Deutschland gibt es zumindest eine naheliegende Abgrenzung in das schulische (Be-
rufsschullehrer) sowie betriebliche (Ausbilder) berufspadagogische Lehrpersonal.

In den vergangenen Jahren ist jedoch ein weitldufiger Trend einer zunehmenden ,berufspada-
gogischen Trialitat' hinsichtlich des dritten Berufsbildungspartners Bildungsdienstleister evident.
Hierbei erganzen v.a. privatwirtschaftliche und teil-6ffentliche Berufsbildungsdienstleister sowie
betrieblich ausgelagerte Berufsbildungsakademien von GroBunternehmen das duale System
durch passgenaue Berufsbildungsangebote (u.a. Lehr-Lernunterweisungen, Prifungsvorberei-
tungen, die Berufsausbildung ergéanzende/aufwertende Bildungsformate) (vgl. Brater/Maurus
2001; Doring/Mohr 2002). Gemal3 der klassischen Qualifizierungs- bzw. Professionalisierungs-
prozesse sind schulische Berufspadagogen (Berufsschullehrer) vorrangig einer akademisch-ori-
entierten Kompetenzentwicklung unterworfen. Die betrieblichen sowie auch die Uberbetrieb-
lichen/auBerschulischen berufspadagogischen Fachkrafte qualifizieren/professionalisieren sich

4 Trialitat fokussiert sich fur die Autoren in diesem Kontext auf das Zusammenwirken von berufspadagogischem
Lehrpersonal aus Berufsschulen, Unternehmen und Bildungsdienstleistern. Sie versteht sich hierbei nicht als Triales
Modell, in dem Hochschulen, Unternehmen und Bildungsdienstleister im Kontext der Professionalisierung berufs-
padagogischer Fachkrafte institutionell kooperieren (vgl. Eicker/French 2011). Die Autoren wiirden allerdings eine
Verzahnung beider Gedankenansatze hinsichtlich eines Quadruple Helix Modells (siehe hierzu Ahonen/Hamalainen
2012) begrtBen, in dem Berufsschulen, Unternehmen, Hochschulen, Bildungsdienstleister (inter-)regional bzgl.
der berufspadagogischen Qualifizierung und Professionalisierung zusammenwirken.
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i.d.R. Uber Angebote der beruflichen Fort- und Weiterbildung. Die Frage ist nun, welche nor-
mativen Auspragungen von Diversitdtskompetenz als Professionalisierungsziel in der akademi-
schen bzw. beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildungswelt gemaB ordnungspolitischer bzw.
rahmencurricularer Rahmenbedingungen zu attestieren sind, bilden sie doch den Professiona-
lisierungsrahmen.

Fur die Gruppe der Berufsschullehrer werden das Basiscurriculum fir berufs-/wirtschaftspada-
gogische Studiengénge (Grundlage akademischer Erstqualifizierung) sowie exemplarisch fur
Mecklenburg-Vorpommern die ordnungspolitischen Vorgaben fur den Vorbereitungsdienst und
weiterfihrende Fortbildungswege hinsichtlich diversitatssensibler Qualifizierung und Professio-
nalisierung untersucht. Die Gruppen der (Uber-)betrieblichen/auBerschulischen Berufspadagogen
werden wegen der oben erwahnten dhnlichen/gleichen Qualifizierungs- und Professionalisie-
rungswege in beruflichen Fort- und Weiterbildungsgangen hinsichtlich der Analyse von ,Diver-
sitdtsattributen’ zusammengefasst betrachtet. Grundlagen der Analyse sind hierbei die Verord-
nungen der drei berufspadagogischen BMBF-Fortbildungsstufen (vgl. BMBF 2013) sowie die
damit einhergehenden Rahmenlehrplane.

Neben den ordnungspolitischen sowie basiscurricularen Rahmenbedingungen kann die ,ope-
rative Professionalisierungsebene’ der Ausbildung der Ausbilder-Lehr-Lernprozesse bzw. Train-
the-Trainer-Seminare bei den regionalen Bildungsdienstleistern maBgeblichen Einfluss auf, di-
versitatssensible Professionalisierungselemente’ in den berufspadagogischen Kompetenz-
entwicklungsstufen haben. Denn es sind letztlich die individuell durch den Weiterbildner/Trainer
festgelegten Inhalte und didaktisch-methodischen Settings, welche sich zwar an Verordnungen
und Rahmenlehrplénen ausrichten, aber der berufspadagogischen Professionalisierung ,vor Ort’
eine wesentlich starkere Diversitatsfokussierung geben (kénnen). Ahnliches kann auch in der
Qualifizierung und Professionalisierung des schulischen Berufsbildungspersonals angenommen
werden. Denn auch hier obliegt es den Lehrstiihlen (akademische Erstqualifizierung), dem Be-
treuer-/Mentorenteam in der Berufsschule (Referendariat) und den Trainern der Fort- und Wei-
terbildungsseminare, inwiefern sie gesamtkonzeptionell bzw. operativ das Professionalisierungs-
ziel Diversitdtskompetenz in den Fokus nehmen.

Der Weg zur Tatigkeit als schulisches Berufsbildungspersonal bzw. als ,klassisch ausgebildeter
Berufsschullehrer’ fuhrt Gber eine akademische Erstqualifizierung im Rahmen eines Bachelor-
Master-Programmes. Die aktuell in verschiedenen Bundeslédndern Deutschlands zu verortenden
berufs- bzw. wirtschaftspadagogischen Lehrstihle setzen hierbei z. T. sehr unterschiedliche
Schwerpunkte hinsichtlich der inhaltlichen sowie didaktisch-methodischen Ausgestaltung. Allen
akademischen Qualifizierungskonzepten liegt jedoch die bundesweit interdisziplinar gefthrte
Debatte um das Basiscurriculum fur berufs-Awirtschaftspadagogische Studiengange als konzep-
tionelle Grundlage akademischer Erstqualifizierung zugrunde (vgl. DGfE 2014, 11f.).

Dieses Basiscurriculum weist hinsichtlich der Analyse von Vorgaben bzw. Empfehlungen fir di-
versitatssensible Lehr-Lernprozesse gemaR des obigen Diversitatsverstandnisses der Autoren fol-
gende Auffalligkeiten/Merkmale aus:

Im Hinblick auf den Diversitatsaspekt Reflexivitat sollen die Kompetenzen des angehenden Be-
rufsschullehrpersonals dahingehend entwickelt werden, »wechselnde Situationen der vielféltigen
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komplexen Tatigkeitsfelder kompetent und kritisch wahrzunehmen, selbstbestimmt und pro-
fessionell zu handeln, Verantwortung fr eigenes Handeln und fir die Gemeinschaft zu tber-
nehmen sowie unter einer ethisch legitimierten und selbstreflexiv kontrollierten Perspektive Ur-
teile zu bilden und entsprechende individuelle sowie gemeinschaftliche Entscheidungen zu tref-
fen« (ebd., 5). Die Aspekte Pluralitdt, Individualitdt bzw. Vernetzung werden im Basiscurriculum
in dem Kompetenzentwicklungsziel »Unterricht und Unterweisung sowie Lern- und Bildungs-
prozesse in schulischen und auBerschulischen Feldern, auch unter Berticksichtigung der Anfor-
derungen, die sich im Umgang mit Heterogenitat und Inklusion stellen« (ebd., 7) ausgewiesen.
Hinsichtlich der Diversitatsaspekte Lernprozessbegleitung bzw. Ubergangsunterstiitzung werden
diese im Kompetenzentwicklungsziel »Personale Lern- und Bildungsvoraussetzungen und indi-
viduelle Lernergebnisse (Diagnose) sowie die damit zusammenhangende Berufs- und Bildungs-
beratung« (ebd.) subsummiert.

Dass der Blick bzgl. der berufspadagogischen Diversitatsdebatte nicht nur auf den Lernenden
gerichtet sein soll, sondern die damit verbundene notwendige padagogische Professionalisierung
auch die Selbstbetroffenheit des Lehrenden mit seiner individuellen Lebens-, Bildungs- und Be-
rufsbiografie hinsichtlich Diversitat mit einbezieht, spiegelt sich im Basiscurriculum in der Beto-
nung der Entwicklung von Einstellungen wider: »Hierbei geht es vor allem um den Erwerb von
professioneller Identitat und die Entwicklung eines professionellen Habitus im Hinblick auf die
beruflichen und disziplinaren Inhalte, Denkfiguren, Modelle und Paradigmen der entsprechenden
Fachwissenschaft sowie der Berufs- und Wirtschaftspadagogik einschlieBlich der Didaktiken der
beruflichen Fachrichtungen« (ebd., 9).

An die akademische Erstqualifizierung schlieBt der Vorbereitungsdienst an. Bzgl. des Lander-
beispiels Mecklenburg-Vorpommern kann hinsichtlich diversitatssensibler Professionalisierung
gemaB der betreffenden Verordnung attestiert werden, dass sich die Ausbildungspléane der zwei-
ten Phase der Berufsschullehrerprofessionalisierung »an den von der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland festgelegten Standards fur die Leh-
rerbildung orientieren und [...] das Leitbild der Inklusion bertcksichtigen« (MBWK 2013, 89 (2)).
Weiterfiihrend kann betreffend der Angebote an Seminaren wahrend des Vorbereitungsdienstes
ausgewiesen werden, dass »durch das Institut fur Qualitatsentwicklung Mecklenburg-Vorpom-
mern [...] unter besonderer Berticksichtigung des Leitbilds der Inklusion Veranstaltungen« (ebd.,
§10 (5)) zur diversitatssensiblen Professionalisierung angeboten werden.

Bezugnehmend auf die weiterfiihrenden Fort- und Weiterbildungsangebote fuir berufsschulisches
Lehrpersonal kann festgestellt werden, dass eine Fokussierung auf Diversitdtskompetenz als
nachhaltiges Professionalisierungsziel in der Lehrkraftefortbildungs- und -qualifizierungsverord-
nung terminologisch nicht verortet ist (vgl. MBWK, 2015a). Auch in der Verordnung zur Quali-
fizierung von Lehrkréften lasst sich keine ausgepragte Diversitatssensibilitat feststellen (vgl.
MBWHK, 2015b).

Trotz einer gering ausgepragten bzw. fehlenden landesspezifisch-eigenstandigen terminolo-
gischen Fokussierung von Diversitdtsaspekten in den gesetzlichen bzw. ordnungspolitischen
Vorgaben fur die zweite bzw. dritte Phase der Berufsschullehrerprofessionalisierung in Meck-
lenburg-Vorpommern ist zu vermuten, dass die Durchdringung des durchaus ,diversitatssensiblen
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Basiscurriculums’ auch in diese beiden Professionalisierungsstufen hineinwirkt: »Ungeachtet
dessen unterstltzt die [im Basiscurriculum] skizzierte Ausdifferenzierung der einzelnen Dispo-
sitionen die Strukturierung und Schwerpunktbildung nicht nur fur die curriculare Gestaltung
des Studiums, sondern auch fir die nachfolgenden Aus- und Weiterbildungsphasen (Bachelor-
und Master-Studierende in der ersten Ausbildungsphase; Lehramtsanwarter im Referendariat
in der zweiten Ausbildungsphase, Lehrende in der Berufseinstiegsphase sowie in der Weiterbil-
dung/der dritten Ausbildungsphase)« (DGfE 2014, 10).

Bezogen auf eine diversitatssensible Professionalisierung von berufsschulischem Lehrpersonal
sei fur Mecklenburg-Vorpommern erwéhnt, dass die Bereiche der akademischen Erstqualifizie-
rung sowie der schulischen Fort- und Weiterbildung zunehmend auch mit Berufsbildungsdienst-
leistern kooperieren (z.B. Uber Modellprojekte). Ein weiterer Aspekt ist die Zusammenarbeit mit
Betriebsakademien/Unternehmen in regionalen Professionalisierungsnetzwerken (z.B. Gber ge-
meinsame, landesweit anerkannte/zertifizierte Fort- und Weiterbildungsseminare).

Auch beim (Uber-)betrieblichen/auBerschulischen Berufsbildungspersonal kénnen bundesweit
verordnete Standards hinsichtlich einer ordnungspolitisch sowie rahmencurricular vergleichbaren
Quialifizierung und Professionalisierung ausgewiesen werden. Hierbei sind es drei Stufen, welche,
aufeinander aufbauend, partiell auch Fahigkeiten sowie Fertigkeiten hinsichtlich von Diversitat
(in Lehr-Lernprozessen) vermitteln (sollen): (1) die grundlegende Ausbildung der Ausbilder (Aus-
bilder-Eignungsverordnung (AEVO)), (2) der Geprifte Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK
(AWP) sowie (3) der Geprifte Berufspadagoge IHK (BP).

Legt man die oben stehende terminologische Diskussion der Autoren hinsichtlich Diversitéts-
kompetenz zugrunde, so konnen in den jeweiligen Verordnungen bzw. Rahmenlehrpldnen der
drei Qualifizierungs-/Professionalisierungsstufen folgende diversitatssensible Professionalisie-
rungselemente ausgewiesen werden:

Die AEVO weist hinsichtlich Vernetzung aus, dass der Ausbilder befahigt werden soll, feststellen
zu koénnen, »inwieweit Ausbildungsinhalte durch MaBnahmen auBerhalb der Ausbildungsstatte,
insbesondere Ausbildung im Verbund, Gberbetriebliche und auBerbetriebliche Ausbildung, ver-
mittelt werden kénnen« (BMBF 2009a, §3 (1)). Bzgl. der Aspekte Pluralitét, Individualitdt und
Lernprozessbegleitung weist die AEVO als Kompetenzentwicklungsziel aus, »Kriterien und Ver-
fahren zur Auswahl von Auszubildenden auch unter Bertcksichtigung ihrer Verschiedenartigkeit
anzuwenden, »Auszubildende bei Lernschwierigkeiten durch individuelle Gestaltung der Aus-
bildung und Lernberatung zu unterstltzen, bei Bedarf ausbildungsunterstiitzende Hilfen ein-
zusetzen«, »die soziale und personliche Entwicklung von Auszubildenden zu férdern« sowie
»interkulturelle Kompetenzen zu férdern« (ebd., §3 (2), (3)). In puncto Ubergangsunterstiitzung
und Vernetzung wird fokussiert, »den Kooperationsbedarf zu ermitteln und sich inhaltlich sowie
organisatorisch mit den Kooperationspartnern, insbesondere der Berufsschule, abzustimmen«
(ebd., 83 (2)). Der Rahmenlehrplan bzgl. der AEVO unterfiittert die obigen Auspragungen von
Diversitatsattributen in der Verordnung durch zusatzliche terminologische Prazisierungen. So
sind u.a. folgende diversitatsaffine Professionalisierungselemente zu finden: »Instrumente fur
Jugendliche mit besonderem Férderbedarf« (DIHK 2009, 5), »Lernortkooperation Schule und
Betrieb« (ebd., 10), »Auswahlverfahren unter Berlcksichtigung unterschiedlicher Vorausset-
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zungen« (ebd., 11), »Auswirkungen des Ausbilderverhaltens auf Auszubildende« (ebd., 16),
»Lernvoraussetzungen — Personlichkeitsbedingte Faktoren« (ebd., 20) oder »Sozialisationsprozess
in verschiedenen Kulturen« (ebd., 22).

Die Verordnung zum AWP betont v.a. in Bezug auf die Diversitatsaspekte Pluralitét, Individualitat
und Lernprozessbegleitung eine weiterfiihrend tiefer greifende Bedeutung inklusiver Lehr-Lern-
prozesse als die AEVO. So sollen (Uber-)betriebliche Ausbilder hier die Fahigkeit erlangen, »Pro-
zesse individuellen und gemeinschaftlichen Lernens gestalten zu kénnen. Im Besonderen soll
nachgewiesen werden, dass die individuellen Begabungen und Fahigkeiten Lernender auf der
Grundlage lern- und entwicklungstheoretischen sowie padagogischen und didaktischen Wissens
erkannt, unterstttzt und weiter entwickelt werden kénnen« (BMBF 2009b, §7). Ferner wird
hier als Kompetenzentwicklungsziel angestrebt, »dass individuelle Lern- und Entwicklungspro-
bleme oder -benachteiligungen auf der Grundlage lernpsychologischer und zielgruppenada-
quater padagogischer Methoden im Rahmen der Lernbegleitung erkannt und gezielt paddago-
gisch behandelt werden« (ebd.). Die Ubergangsunterstiitzung betreffend kann die »Bildungs-
und Entwicklungsberatung fur die berufsbiografische Lebensgestaltung und in betrieblichen
Veranderungsprozessen« (ebd.) als diversitatsaffines Professionalisierungselement attestiert wer-
den. Auch bzgl. der Professionalisierungsstufe des AWP untermauert der Rahmenlehrplan die
vorhandenen Auspragungen der Diversitatsaspekte: »Individuelle Lernbedarfe und Lernverhal-
ten« (DIHK 2010a, 4), »Individuelle Lernaufgaben und Lernarrangements« (ebd., 5), »Instru-
mente der padagogischen Diagnostik« (ebd., 7), »Kooperationen mit internen und externen
Partnern« (ebd., 9), »Lernberatung als Teil der Lernbegleitung« (ebd., 15), »Selbstreflexion des
Lernbegleiters« (ebd., 16) oder »Bildungsberatung unter den Gesichtspunkten des Berufsweges
und der Biografie« (ebd., 17).

Im Gegensatz zur AEVO und zum AWP ist die hochste Professionalisierungsstufe des BP eher auf
leitende und weniger auf padagogisch-operative Tatigkeiten fokussiert. Dennoch spielen auch
hier Lehr-Lernprozesse eine Rolle, v.a. hinsichtlich Pluralitdt, Individualitét, Lernprozessbegleitung
und Vernetzung. Hinsichtlich der Verordnung sind diese gemaB einer Diversitatsausrichtung v.a.
durch die Entwicklung »spezifische[r] Betreuungs- und Qualifizierungsangebote fir Zielgruppen,
die zusatzlicher lernpsychologischer, sozialpadagogischer Unterstitzung bedtrfen, unter Bertick-
sichtigung kultureller Unterschiede« (BMBF 2009¢, §1) gekennzeichnet. Weiterfihrend soll »die
Fahigkeit nachgewiesen werden, Prozesse individuellen und gemeinschaftlichen Lernens metho-
disch und didaktisch zu gestalten. Im Besonderen soll nachgewiesen werden, dass die individuellen
Begabungen und Fahigkeiten Lernender erkannt, unterstitzt und weiter entwickelt werden kén-
nen. Dabei sollen kritisches Urteilsvermdgen und innovative Denkansétze sichtbar werden« (ebd.,
§7). Die Verordnung weist mit dem Schwerpunkt Rehabilitationspadagogik zudem eine optionale
spezifische berufs- bzw. betriebspadagogische Kompetenzentwicklungsmaglichkeit aus (vgl.
ebd., §9). Auch der Rahmenplan zum BP prazisiert noch einmal die ordnungspolitischen Diver-
sitatsaffinitaten: »Merkmale individuellen Lern- und Arbeitsverhaltens« (DIHK 2010b, 3), »Instru-
mente zur Kompetenzerfassung und -férderung« (ebd., 4), »Planung der Kooperation mit Bil-
dungsnetzwerken, Entwicklungspartnern und Kunden« (ebd., 8), »MaBnahmen zur spezifischen
Forderung« (ebd., 19) oder »Rolle und Aufgaben von ausbildenden Fachkraften« (ebd., 22).
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Ahnlich wie beim schulischen Berufsbildungspersonal kann zusammengefasst werden, dass Di-
versitat in Lehr-Lernprozessen bzw. Diversitatskompetenz als Qualifizierungs- bzw. Professiona-
lisierungsziel in den drei berufspadagogischen Kompetenzentwicklungsstufen eine in Ansatzen
existierende, aber nicht im Vordergrund stehende Rolle einnimmt. Die erkennbaren Ansatze
einer diversitatssensiblen berufspadagogischen Professionalisierung vertiefen sich hierbei qua-
litativ und miteinander verzahnt fortfihrend in den drei Stufen.

Als zwischenresiimierende Bestandsaufnahme ordnungspolitischer und rahmencurricularer Vor-
gaben kann hinsichtlich einer diversitatssensiblen Qualifizierung und Professionalisierung sowohl
von schulischem als auch (tber-)betrieblichem berufspadagogischem Lehrpersonal festgestellt
werden, dass eine allumfassende Sicht auf die Professionalisierungskontexte Diversitat bzw. In-
klusion, wie sie die Autoren beftirworten, nur in Ansatzen vorhanden ist bzw. nicht ausreichend
substantiell prazisiert wird. So sind eher eingeschrénkte Integrations-/ Heterogenitatsfokussie-
rungen, klassische Inklusionskonzepte bezogen auf bestimmte Zielgruppen oder auch defizit-
orientierte Diskussionen um Lehr-Lernprozesse auszuweisen. Eine allumfassende Ausrichtung
am Paradigma »Unterschiede werden als Gewinn und Lernressource gesehen« (Sliwka 2012,
171) findet nicht statt. Zudem muss beiden Systemen der berufspadagogischen Qualifizierung
und Professionalisierung attestiert werden, dass der Blick vordergriindig auf die Lernenden (Be-
rufsschuler/Auszubildende) gerichtet ist, wahrend der Einfluss der Diversitat des Berufsbildungs-
personals auf inklusive Lehr-Lernprozesse nur in Ansdtzen angedeutet wird. Dennoch ist einerseits
den BMBF-Kompetenzentwicklungsstufen positiv zu bescheinigen, dass durch den berufspada-
gogischen Fokus auf Lernprozessbegleitung eine durchaus stark ausgepragte Subjektorientierung
bzw. Orientierung auf Individualitdt und somit eine Betonung der Potenziale individuellen Ler-
nens, eingebettet in die Lerngemeinschaft, vorhanden sind. Andererseits ist hinsichtlich der
Qualifizierung und Professionalisierung von Berufsschullehrern positiv anzumerken, dass diese
im Kontext des Basiscurriculums den Blick auch auf die Bedeutung des Professionalisierungsha-
bitus des Lehrenden in inklusiven Lehr-Lernprozessen richten — dieses mit Bezug zur individuellen
Lebens-, Bildungs- und Berufsbiografie des Padagogen in puncto Diversitat. Sowohl den Qua-
lifizierungs-/Professionalisierungswegen der Berufsschullehrer als auch der (Uber-)betrieblichen
Ausbilder kann aus ordnungspolitischer bzw. rahmencurricularer Sicht zudem die Betonung des
Zusammenwirkens von berufspadagogischen Fachkraften aus Berufsschulen, Unternehmen und
Bildungsdienstleistern zugeschrieben werden. Der Notwendigkeit von Vernetzung bzw. Kolla-
boration aller am System beteiligten berufspadagogischen Fachkrafte fir eine diversitatssensible
berufliche Ausbildung bzw. diesbeziigliche inklusive Lehr-Lernprozesse wird hier Rechnung ge-
tragen — zumindest deskriptiv (vgl. Abbildung 3).

Im folgenden Kapitel werden anhand zweier BMBF-Modellprojekte aus Mecklenburg-Vorpom-
mern die Fokussierung auf Individualitdt mit Blickwechsel auf das Berufsbildungspersonal sowie
die Vernetzung von Professionalisierungsangeboten bzw. -strukturen paraphrasiert. Hierbei wird
deutlich, dass diese beiden Aspekte Bausteine einer diversitatssensiblen, multiprofessionellen
Qualifizierung und Professionalisierung von Berufsbildungspersonal (vgl. Kremer/Kickmann
2016) und somit Erfolgsfaktoren inklusiver Lehr-Lernprozesse in der beruflichen Ausbildung sein
kénnen.
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bzgl. diversitatssensibler
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berufliche Ausbildung

Diversitat
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Berufsschiiler/Auszubildende

Individualitat/
Subjektorientierung

Abbildung 3: Diversitat und Subjektorientierung bei Lernenden und Lehrenden

(Quelle: eigene Darstellung)

4

Projekterprobte Fort- und Weiterbildungskonzepte aus Mecklenburg-

Vorpommern - Die Diversitatsaspekte Individualitdt und Vernetzung

Nachdem der berufspadagogische Professionalisierungsrahmen bzgl. terminologischer Diversi-
tatssensibilitat in Gesetzen, Verordnungen und Basiscurricula analysiert wurde, soll dieses Kapitel
den Blick nun auf die ,operative Professionalisierungsebene’ lenken. Bereits seit vielen Jahren
ist das Forschungs- und Entwicklungsfeld ,Qualifizierung und Professionalisierung von Berufs-
bildungspersonal’ eines der wichtigsten Themen der berufs- bzw. wirtschaftspadagogischen
Forschungsinstitutionen der Universitat Rostock. Hierbei spielen v.a. auch Modell- und Inno-
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vationsprojekte eine maBgebliche Rolle betreffend der wissenschaftlichen und dennoch anwen-
dungsorientierten Bearbeitung berufspadagogischer Professionalisierungskontexte. Im Folgenden
werden zum einen das Projekt bwp-kom? des Lehrstuhls fur Wirtschafts- und Griindungspada-
gogik sowie das Projekt EMAG des Arbeitsbereiches Technische Bildung hinsichtlich ihrer po-
tenziellen Beitrage fur eine diversitatssensible Qualifizierung und Professionalisierung von Be-
rufsbildungspersonal untersucht.

Beide Projekte wurden geférdert, um u.a. innovative Fort- und Weiterbildungsstrukturen fir
Berufsbildungspersonal in Mecklenburg-Vorpommern zu entwickeln, zu erproben und zu eva-
luieren. Die Projekte sind urspriinglich nicht als Inklusions- bzw. Diversitatsprojekte angedacht,
entwickelt und umgesetzt worden. Die Projekte weisen jedoch diversitatssensible Struktur-
elemente auf, welche Potenziale fur inklusives Lehren und Lernen durch die Diversitat des Be-
rufsbildungspersonals aufzeigen.

Die Zielstellung des Projektes bwp-kom? war es, eine bedarfsgerechte, berufsbegleitende Wei-
terbildung fur (Uber-)betriebliches und auBerschulisches Berufsbildungspersonal, welches durch
eine hohe Diversitat gekennzeichnet ist, zu entwickeln und zu erproben. Durch einen trialen
Ansatz, der die Hochschule, regionale Bildungsdienstleister und Unternehmen vernetzt, sollte
eine hochwertige, praxisnahe und an den modernen Arbeitsmarkt angepasste Professio-
nalisierung gewahrleistet werden (vgl. French et al. 2014a). Die Entwicklung und Erprobung
dieser durchlassigen berufs- und wirtschaftspadagogischen Weiterbildung wurde im Projekt
durch verschiedene Forschungsprozesse zu den damit einhergehenden Problemstellungen be-
gleitet. Durch die Verzahnung und Integration beruflicher Fortbildungen und wissenschaftlicher
Weiterbildungen im Feld berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifizierung sollten an der
Universitat Rostock somit modulare Weiterbildungsstudienformate mit dem Ziel der Implemen-
tierung eines ,Trialen Weiterbildungsstudiengangs’ entstehen. Dieser sollte dann auch zu einer
strukturellen, curricularen und didaktischen Verzahnung mit der Berufsschullehrerausbildung
an der Universitat Rostock fiihren und somit die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung fordern (vgl. French et al. 2014b).

Die vordergriindige Zielstellung des Projektes EMAG war es, ein curriculares mediengestitztes
Berufsbildungskonzept zur Aneignung von Medien- und Gestaltungskompetenz im Tourismus
und Gastgewerbe in Mecklenburg-Vorpommern zu entwickeln und zu erproben (vgl. Bohne/
Eicker/Haseloff 2017; Eicker 2009a, 2009b). Durch lernortibergreifendes Zusammenwirken
bzw. Vernetzung sollten Berufsschullehrer und betriebliche Ausbilder im Rahmen von berufs-
bildenden mediengestiitzten Lernprojekten gemeinsam arbeitsrelevante Lernaufgaben ent-
werfen, die von den Lernenden zu l6sen waren. Die Professionalisierung der Lehrenden in der
Planung, Durchftihrung und Auswertung gestaltungskompetenzorientierter, vernetzter und me-
diengestutzter Lernprojekte war avisiert. Die Lernenden sollten von den somit professionalisierten
und kollaborierenden Lernbegleitern unterstiitzt werden. Die Zertifizierung der Professiona-
lisierungsmaBnahmen und Moglichkeiten der Integration des entwickelten Berufsbildungskon-
zeptes in die schulische bzw. betriebliche Ausbildungsarbeit und in die Lehrerfortbildung waren
angedacht.

Wie in den Kurzbeschreibungen der Projekte bereits deutlich wird, arbeiteten die Projekte partiell
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im Kontext der von den Autoren aufgefiihrten sechs Aspekte von Diversitatskompetenz. Diver-
sitat als arbeitsleitende Projektausrichtung stand in einem allumfassenden Verstandnis nicht im
Mittelpunkt. Beide Projekte unterschieden sich hinsichtlich der berufspadagogische(n) Profes-
sionalisierungszielgruppe(n) sowie bzgl. der besonderen Auspragung eines bestimmten Diver-
sitdtsaspektes: Im Projekt bwp-kom? war die vorherrschende Zielgruppe (tber-)betriebliches und
auBerschulisches Berufsbildungspersonal (Ausbilder). Der Schwerpunkt bzgl. einer Diversitats-
sensibilisierung lag auf dem Aspekt Individualitat. Im Projekt EMAG bestand die Zielgruppe vor-
dergrtindig aus in beruflichen Schulen tétigen Lehrern — trotz anfanglicher Ausrichtung auch
auf Ausbilder. Der Fokus bzgl. einer diversitatssensiblen Professionalisierung bezog sich auf den
Aspekt Vernetzung. Es lag fur die Autoren in diesem Zusammenhang nahe, die zwei Projekte
nicht nur separat hinsichtlich ihrer individuellen Diversitatssensibilitat in den Professionalisie-
rungsprozessen zu analysieren, sondern, nicht zuletzt auch aufgrund der regionalen Nahe und
im Kontext des allumfassenden Diversitatsverstandnisses der Autoren, mogliche Schnittstellen
bzw. Verzahnungen der Projekte zu betrachten (Abbildung 4).°

EMAG
bwp-kom3
Berufschullehrer
Ausbilder o
/ Vernetzung
Individualitat >

Abbildung 4: Individualisierte und vernetzte Professionalisierung in den BMBF-Projekten
bwp-kom? und EMAG (Quelle: eigene Darstellung).

Diversitatsaspekt Individualitdt im Projekt bwp-kom?

Um der Zielstellung nicht nur durchlassiger, sondern auch subjektorientierter Weiterbildungs-
und Karrierepfade fur das (Uber-)betriebliche und auBerschulische Berufsbildungspersonal durch
regional vernetzte und dennoch individualisierte Professionalisierungsstrukturen, v.a. auch im
Hinblick auf hochschulische Weiterbildungsformate gerecht zu werden, bedurfte es einer tief

v

Die in der Abbildung benannten Aspekte Individualitdt und Vernetzung sollen nicht darauf hindeuten, dass dies
die ausschlieBlich ausgepragten Themenfelder in den Projekten waren. Auch bedeutet dies nicht, dass die beiden
Aspekte in dem jeweils anderen Projekt nicht bertcksichtigt wurden. Die Abbildung soll — im Rahmen dieses ,in-
klusiven Diskurses’ — vielmehr auf eine besondere Auspragung einer der beiden Aspekte im jeweiligen Projekt hin-
weisen.
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greifenden Analyse der sehr diversitaren’ berufspadagogisch professionell aktiven Individuen.
Hierbei sind u.a. vollig unterschiedliche Lebens-, Bildungs- und Berufsbiografien zu attestieren,
welche letztlich einen Einfluss auf den padagogischen Professionalisierungshabitus und somit
auch auf die Diversitatssensibilitat bzw. die Kompetenz mit Blick auf die Umsetzung inklusiver
Lehr-Lernprozesse dieser berufspadagogischen Akteure haben.

Die vom Projekt betonte Wichtigkeit einer Subjektorientierung auch im Professionalisierungs-
prozess von Berufsbildungspersonal fihrte zur Gestaltung eines Analysetools (Zielgruppenana-
lyse). Dieses gab nicht nur Aufschluss Uber die sehr ,diversitaren Ausbilder-Individuen’, sondern
setzte im Prozess von Befragungen und Interviews mit den Probanden (biografischen Einzel-
gesprachen) auch den Selbstreflexionsprozess hinsichtlich des eigenen Professionalisierungs-
habitus in Gang oder fuhrte diesen fort. In diesem Zusammenhang wurde mit den involvierten
Berufspadagogen auch tber den Einfluss der eigenen Ausbilder-Personlichkeit/des eigenen Ha-
bitus als Lehrender im Kontext von inklusiven Lehr-Lernprozessen reflektiert. Die Zielgruppen-
analyse wurde zudem mit dem Fokus gestaltet und umgesetzt, Grundlagen der Entwicklung
und Erprobung hochschulischer Weiterbildungsformate in Form eines am Subjekt orientierten
Curriculums zu schaffen. In diesem Zusammenhang wurden arbeitsprozessbezogene sowie
am ,Ausbilder-Individuum’ orientierte und kompetenzniveauabhdngige Lernaufgaben ent-
wickelt — stets unter Bertcksichtigung der Einbindung in das gemeinsame Lernen. Somit wurde
in den Pilotierungsdurchldufen der entwickelten wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare
das Diversitatsparadigma »Unterschiede werden als Gewinn und Lernressource gesehen«
(Sliwka 2012, 171) real erlebbar. V.a. im konzipierten Seminar Gruppendynamik, welches auch
in der Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zahlreiche Diversitatsaspekte auf-
griff, konnte somit von einer diversitatssensiblen Professionalisierung der Ausbilder gesprochen
werden.

Die Zielgruppenanalyse war dreistufig aufgebaut. Sie bestand aus

e einer umfassenden Befragung zu den individuellen Bildungs- und Berufsbiografien sowie zu

Weiterbildungsinteressen/-strukturen via Online-Fragebogen,

der Erstellung eines komprimierten Karriere- und Weiterbildungspfades mit ausgewiesenen

Kompetenzentwicklungsbestanden und -bedarfen auf der Basis des Online-Fragebogens (in-

dividuell erstellt fur jeden potenziellen Weiterbildungsteilnehmer) und

e mindete in einem biografischen Tiefeninterview, in welchem v.a. auch durch informelles und
non-formales Lernen erworbene Kompetenzen sowie erfahrungsbasierte Personlichkeitsstruk-
turen der potenziellen Weiterbildungsteilnehmer noch einmal eruiert wurden (vgl. French
2015).
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4 A Teilstandardisierter Fragebogen
A1l Anonyme Onlinebefragung (EvaSys) =
- Aktuelle berufliche Situation

- Bildungsbiographische Daten

- Motive bzgl. beruflicher und wissenschaftlicher Fort- bzw. Weiterbildung
- Erwartungen an berufs-/ wirtschaftspadagogische Weiterbildungsformate
- Sozio-demographische Daten =

A2 Indivi isierte D ion in iihrlichen Ei

8 B Individuelle Karriere- und Weiterbildungspfade N
= Erstellung individualisierter Beratungsunterlagen (= komprimierte Einzelauswertung) mit Empfehlungen fir die
personliche Weiterentwicklung und Grundlage fir das anschlieBende biographische Einzelgesprach
- Versand an Probanden mit Erlauterungen zu den personenbezogenen Ausfiihrungen bzw. Empfehlungen

B1 Auswertung und Gegeniiberstellung von

Qualii i 7 (=IST) UND Karriere-/ Fort- und Weiterbildungsanspriiche (= SOLL)
- Allgemeinbildung - Anvisierte Karriereperspektiven
- Berufsausbildung - Inhaltlicher Fokus akadem. Weiterbildung
- Hochschulbildung - Organisatorischer Fokus akadem. Weiterbildung
- Fort-/ Weiterbildungen Berufs- und - Kompetenzentwicklungsbedarf

Wirtschaftspadagogik
- Sonstige fachliche Fort-/ Weiterbildungen
- Non-formale/ informelle Bildung

B2 Empfehlungen bzgl. Karriere- und Weiterbildungsperspektiven
- Mogliche berufliche Perspektiven gemé&B Daten/ Analyse
- Berufliche Schule
- Betriebliche Aus-/ Weiterbildung
- Personalmanagement/ -entwicklung
- Leitungs-/ Fiihrungsposition
- Selbststéndigkeit/ Freiberuflichkeit
- Empfehlungen bzgl. hochschulischer Weiterbildungsformate
(Weiterbildungsmodule, -zertifikatskurse, -studiengénge
UND berufsbegleitend studierbare Regelstudiengange)
- Hochschulzugang/ Anerkennung gemaB Daten/ Analyse
- Anrechnung gemaB Daten/ Analyse
- pauschale Anrechnung
\ - individuelle Anrechnung

leitete »Regionale Dialogforen« zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung

ERGEBNIS:
Individualisierte Kompetenz-/ Anerkennungs-/ Anrechnungsprofile
(vervollstandigte individuelle Karriere- und Weiterbildungspfade)

Abbildung 5: Zielgruppenanalyse im BMBF-Projekt bwp-kom? als potenzieller Baustein
diversitatssensibler Professionalisierung von Berufsbildungspersonal
(Quelle: eigene Darstellung French; in Anlehnung an French 2015).
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Als Zwischenfazit bzgl. der besonderen Auspragung des Diversitatsaspektes Individualitat im
Projekt bwp-kom? sowie auch als potenzieller Baustein einer allumfassenden diversitatssensiblen
Professionalisierung von Berufsbildungspersonal, konnen folgende Dimensionen ausgewiesen
werden:

Mithilfe der Zielgruppenanalyse, welche aus diversitatsterminologischer bzw. -scharfender Sicht
u.U. in Entwicklungs-/Professionalisierungstool Individual- oder Diversitdtsanalyse modifiziert
werden musste, wird es den Entwicklern und Organisatoren von Professionalisierungsangeboten
fur Berufsbildungspersonal ermdglicht, individualisierte und somit diversitatssensible Fort- und
Weiterbildungen anzubieten. Die umfassenden Informationen zur Lebens-, Bildungs- und Be-
rufsbiografie, aber auch zu Einstellungen, Normen, Werten der ,diversitdren’ berufspadagogisch
professionell aktiven Individuen, gestattet es Fort- und Weiterbildungsmanagern/-entwicklern
diversitatssensible Curricula zu entwerfen und Trainern/Coaches der Fort- und Weiterbildungen
eine individualisierte berufspadagogische Professionalisierung(-sberatung) zu realisieren.

Die andere Dimension fokussiert eher den Lehrenden als Diversitit reflektierenden Lernenden.
Durch das Durchlaufen des oben namentlich modifizierten Entwicklungs-/Professionalisierungs-
tools Individual- oder Diversitatsanalyse wird das Berufsbildungspersonal dazu bewegt bzw. be-
fahigt, sich einerseits mit der eigenen Individualitdt und andererseits mit der Diversitat von Be-
rufsbildungspersonal selbstreflexiv auseinanderzusetzen. Dieser Reflexionsprozess kann dann
idealtypisch in Professionalisierungsberatungen sowie den Fort- und Weiterbildungsseminaren
fortgefuihrt werden. Die Autoren gehen davon aus, dass die somit entstehende bzw. sich wei-
terentwickelnde ,Diversitatsreflektiertheit’ bzgl. des eigenen berufspadagogischen Professiona-
lisierungshabitus dazu fuhrt, dass das Berufsbildungspersonal inklusive Lehr-Lernprozesse diver-
sitdtssensibler kreieren, umsetzen bzw. steuern kann/wird.

Diversitatsaspekt Vernetzung im Projekt EMAG

Ohne jegliche Form von Kooperation oder Vernetzung existiert isoliertes berufsbildendes Han-
deln. Vernetzung stellt eine Weiterentwicklung der (Lernort-)Kooperation dar. Wie in der nach-
folgenden Abbildung 6 ersichtlich, handelt es sich in der linken Typologie um die Kooperation,
bei der jede Einrichtung fur sich arbeitet und lernt. Die Einrichtungen unterstiitzen sich gegen-
seitig, so dass Informationen und Wissen zwischen den Einrichtungen geteilt werden. Bei der
Vernetzung wirken alle Einrichtungen zusammen, wodurch sich die gekennzeichnete Schnitt-
menge ergibt. Die Einrichtungen erkennen durch das Zusammenwirken einen Nutzen und ver-
folgen ein gemeinsames Ziel (vgl. Eicker 2009¢, 120). Die Schnittmenge ist dabei ,diversitar’,
indem sich dort multiprofessionelle Kompetenzen des Berufsbildungspersonals synergetisch ver-
netzen und zu einer neuen Qualitat im Prozess beruflicher Bildung fiihren. Dieses vernetzte Zu-
sammenwirken wird hier als Kollaboration interpretiert. Durch die Vernetzung wird ein vernetzter
Lernraum kreiert. Darin kénnen die beteiligten Akteure beruflicher Bildung kollaborativ arbeiten
und lernen.
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Abbildung 6: Von der Kooperation zur ,diversitiren’ Vernetzung - vereinfachte
Darstellung (Quelle: eigene Darstellung; in Anlehnung an Eicker 2009¢, 120).

Der Vernetzungsgedanke beschrankte sich im Projekt EMAG zumeist auf die Lernorte Berufs-
schule und Ausbildungsbetrieb. Andere am Prozess beruflicher Bildung Beteiligte wie z.B. Be-
rufsbildungsdienstleister oder Betriebsakademien waren nur marginal im Blick. Zu Projektbeginn
fanden Gespréache mit Berufsschullehrern und Ausbildern statt, in denen sich die Notwendigkeit
einer vernetzten Lernbegleiterqualifizierung prinzipiell offenbarte, auch um den Projekt-
ansprlchen an gestaltungskompetenzorientiertes und mediengestutztes Lehren und Lernen ge-
recht werden zu kénnen. Durch den Professionalisierungsprozess sollten die zuktnftigen Lern-
begleiter imstande sein, mediengestitzte Lernprojekte zur Aneignung von Gestaltungskompe-
tenz kollaborativ umzusetzen (vgl. Bohne/Eicker/Haseloff 2017; Eicker/Bohne 2015, 61-72).

Aufgrund des besonderen Branchenfokus Tourismus und Gastgewerbe in Mecklenburg-Vor-
pommern gestaltete sich die Akquise bzw. Einbindung von betrieblichem Ausbildungspersonal
allerdings als eminent schwierig (vgl. Eicker/Bohne 2015, 9-10). Bspw. fiihrte die Eingebunden-
heit der betrieblichen Ausbilder in das Tagesgeschaft der Hauptsaison dazu, dass hauptsachlich
Berufsschullehrer an der Lernbegleiterqualifizierung teilgenommen haben. Somit stand letztlich
die schulinterne Vernetzung von Berufsschullehrern im Projektfokus. Die Fortbildungsveranstal-
tungen waren bewusst im Blended Learning Format konzipiert: Auf Basis von Moodle 1.0 wurde
anfangs ein Learning-Management-System entwickelt und bereitgestellt, welches auf Basis von
ILIAS weiterentwickelt wurde (www.hotel-emag.de). Ferner wurden Tablets angeschafft. Die
Berufsschullehrer konnten mit den auf der Plattform zur Verfigung gestellten Werkzeugen wie
Wiki, Weblog und Forum selbstbestimmt, zeit- und ortsunabhangig lernen und diese sowie die
angeeignete Medienkompetenz wiederum in ihre berufsbildende Praxis einflieBen lassen. Digitale
Medien wie bspw. auch Prezi, Mindmeister, Medienpad, Wordle, Padlet kénnen vernetzte Lehr-
Lernprozesse beférdern, die durch Kollaboration von Berufsschullehrern und Ausbildern geplant,
durchgefthrt und ausgewertet werden. Dieses beférdert auch die Gestaltung von arbeitspro-
zess- und subjektorientierten Lernaufgaben. Im Projekt EMAG dienten Lernprojekte als Entwick-
lungszentrum bzw. Ankntpfungspunkt zwischen den Organisationen Berufsschule und Ausbil-
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dungsbetrieb. Bislang existierte lediglich eine partielle kooperative Zusammenarbeit zwischen
den Organisationen, nicht vernetzt und ohne den Einsatz digitaler Medien (vgl. ebd., 6).

Die an der Lernbegleiterqualifizierung teilnehmenden Berufschullehrer reflektierten die verschie-
denen Rollen der Akteure in vernetzten Lehr-Lernprozessen aus ihrer eigenen Perspektive, aus
Sicht der Schuler sowie in Ansatzen aus der Perspektive der Ausbilder. Hier wurde auch Gber
den Praxisanteil der Berufsausbildung sowie Arbeitsprozesswissen diskutiert. Durch die Lernbe-
gleiterqualifizierung fand eine schulinterne Vernetzung in Form von lernfeldtibergreifenden und
schilerorientierten — jedoch (noch) nicht subjektorientierten — Lernprojekten statt. Es entstanden
Lehrerteams, die miteinander agierten und sich schulintern multiprofessionell ergénzten. Die
teilnehmenden Berufsschullehrer wurden somit auch hinsichtlich ihrer Diversitatskompetenz
sensibilisiert. Die digitalen Medien haben sich hierbei als Instrumente erwiesen, die die Entwick-
lung von Diversitatskompetenz beférdern kénnen. Sie sind imstande, die diversitatssensible Pro-
fessionalisierung des Berufsbildungspersonals im Hinblick auf Lernstil, -tempo, -niveau und -
motivation zu unterstitzen.

Negative Auffalligkeiten waren nichtsdestoweniger die unzureichende Akzeptanz der Pluralitét,
das zu starke ,Verharren” im eigenen Professionalisierungshabitus und damit die fehlende An-
erkennung der anderen Individualitdten. Dennoch bestehen sichtbare Potenziale, die Vernetzung
zwischen allen Akteuren der beruflichen Bildung auszubauen. Jeder Betrieb, jede Schule und
die darin tatigen Berufsbildner sind ,diversitar’ und gekennzeichnet durch unterschiedliche Struk-
turen, Bedurfnisse etc. Die Akteure mussen miteinander kommunizieren, einen Dialog fihren.
Um ,guten’ Unterricht zu gestalten, ist es erforderlich, das Potenzial aller gewinnbringend zu
nutzen. In berufsbildenden Lernorten existieren multiprofessionelle Kompetenzgeflechte, die
es zu aktivieren und zu nutzen gilt. So gibt es Uberall hervorragende Didaktiker, Mediatoren,
Methoden- und Technikexperten, Medienaffine usw. Doch solange Diversitat nicht als Chance
wahrgenommen, entsprechend akzeptiert und genutzt wird, wird keine Vernetzung stattfinden,
werden diversitatssensible Professionalisierungsprozesse verwehrt bleiben. Wie beim ,tragen’
Wissen, handelt es sich dann um ,trége’ berufsbildende Handlungs-/Gestaltungskompetenz.
Per se muss jedwedes Berufshildungspersonal offen sein fur Veranderungen, auch i.S.v. perma-
nenter Selbstreflexion und Offenheit fur Pluralitat, damit kollaborativ in einem vernetzten Bil-
dungsraum zusammengewirkt werden kann. Konkurrenzdenken wirkt hier obstruierend. Dass
Veranderungen haufig mit einem zeitlich absehbaren Mehraufwand verbunden sind, hat sich
auch im EMAG-Projekt gezeigt. Das Projekt wurde oftmals sogar als ein von der Arbeitstatigkeit
abgekoppelter Zusatz empfunden. Doch geht es darum, sein bisheriges berufsbildendes Handeln
bzw. Gestalten hinsichtlich Diversitat zu professionalisieren. Dazu ist es notwendig, seine eigene
Personlichkeit und seine Rolle in vernetzten Lehr-Lernprozessen zu reflektieren. Wenn unterstellt
wird, dass jede berufsbildende Situation durch Kollaboration verbessert werden kann, besteht
folgerichtig immer die Notwendigkeit einer diversitatssensiblen Professionalisierung von Berufs-
bildungspersonal.

Berufsschulen und Ausbildungsbetriebe verfolgen unterschiedliche (Gesamt-)Ziele. GeméaR der
KMK (vgl. 2011a, 13-15) hat die Berufsschule ihrem Bildungsauftrag Folge zu leisten. Ausbil-
dungsbetriebe der freien Marktwirtschaft streben i.d.R. arbeitsprozessorientierte Gewinnmaxi-
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mierung an. Diese beiden tbergeordneten Zielstellungen schlieBen sich nicht automatisch aus,
jedoch verlangen sie seitens der jeweils betreffenden berufsbildenden Akteure ein entsprechen-
des Verstandnis der eigenen Rolle sowie der Diversitat anderer beteiligter Akteure. Die Vielfalt
von Selbst-, Fremd- und Weltbildern des Berufsbildungspersonals wird idealtypisch im Kollabo-
rationsprozess offenbar und beférdert nicht nur das gegenseitige systemische Verstandnis, son-
dern auch die Gestaltung von inklusiven Lehr-Lernprozessen. Zugespitzt und mit nochmaligem
Bezug zu Sliwka bedeutet dies: »Unterschiede werden [erst durch vernetzte Lehr-Lernprozesse
sowie die Kollaboration zwischen Berufsbildungsakteuren offenbar und kénnen somit] als Ge-
winn und Lernressource gesehen [werden]« (2012, 171).

Es kann festgestellt werden, dass, trotz eines fehlenden allumfassenden Diversitat zentrierenden
Professionalisierungsansatzes, die Projekte als Ideengeber und Treiber fur diversitatssensible Pro-
fessionalisierungsprozesse bzw. -potenziale fungieren konnten. Diese zeigten, inwiefern Defizite
aber v.a. Potenziale hinsichtlich einer diversitatssensiblen Professionalisierung zu erkennen und
die Diversitatskompetenz-Aspekte Individualitdt bzw. Vernetzung beim Berufsbildungspersonal
ausgepragt bzw. zu entwickeln sind.

5 Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag fuBt auf der Tatsache, dass die Inklusionsdebatte in der beruflichen Bil-
dung auf den Lernenden bzw. die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen fokussiert ist, die enorme
Bedeutung des Lehrenden jedoch unzureichend in den Blick nimmt. Daher plédieren die Autoren
fur eine tief greifende Debatte hinsichtlich der Qualifizierung und Professionalisierung jedwedes
Berufsbildungspersonals im Inklusionsdiskurs — (auBer-)schulisch wie auch (tber-)betrieblich. Der
Beitrag stellt Diversitatskompetenz als (berufs-)padagogisches Professionalisierungsparadigma
heraus. Diversitatskompetenz versteht sich hierbei als holistischer Ansatz der Diversitatsaspekte
Individualitét, Pluralitét, Lernprozessbegleitung, Ubergangsunterstiitzung, Vernetzung und Re-
flexivitat.

Fur eine erste Annaherung im Hinblick auf eine opportune Verortung von Diversitatskompetenz
als Professionalisierungsparadigma untersuchten die Autoren ordnungspolitische sowie rah-
mencurriculare Vorgaben hinsichtlich Diversitatssensibilitat, bilden sie doch den Professionali-
sierungsrahmen fur das Berufsbildungspersonal. Es wurde gezeigt, dass eine allumfassende
Sicht auf die Professionalisierungskontexte Diversitat bzw. Inklusion nur in Ansédtzen vorhanden
ist, nicht ausreichend prazisiert wird sowie partiell eher klassische Integrationsdiskurse” vor-
herrschend sind. Nichtsdestotrotz sind Potenziale in puncto der Bedeutung diversitatssensibler
Selbstreflexion des Lehrenden sowie Tendenzen einer Subjektorientierung und somit eine Be-
tonung der Potenziale individuellen Lernens auszuweisen.

Um den Blick auf die ,operative Professionalisierungsebene’ zu richten, wurden zwei BMBF-
Modellprojekte zur Professionalisierung von Berufsbildungspersonal auf ihre Diversitatsaspekte
hin untersucht. Das Projekt bwp-kom? stellte auf den Diversitatsaspekt der Individualitat ab. Es
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pladiert fur eine Individual- bzw. Diversitatsanalyse zur Steigerung der Diversitatsreflektiertheit
der Lehrenden sowie zur Entwicklung individualisierter Professionalisierungsprozesse in puncto
Diversitatskompetenz. Das Projekt EMAG konzentrierte sich hingegen auf den Aspekt der Ver-
netzung. Es pladiert fUr vernetzte Lernraume, die die Kollaboration multiprofessioneller Kom-
petenzen des Berufsbildungspersonals erméglichen und somit die gegenseitige Reflexion des
systemischen (Rollen-)Verstandnisses und die Gestaltung inklusiver Lehr-Lernprozesse be-
glnstigen.

Aus den Ausfuhrungen der Autoren ergeben sich ausblickend folgende Handlungsempfehlun-
gen: Soll sich die Diskussion diversitatssensibler Qualifizierung und Professionalisierung des Be-
rufsbildungspersonals auch maBgebend in den ordnungspolitischen und rahmencurricularen
Vorgaben wiederfinden, ist Gber eine entsprechende Novellierung nachzudenken. Zudem schla-
gen die Autoren vor, alle abgeschlossenen und noch laufenden Modell- und Innovationsprojekte
zum Thema Quialifizierung und Professionalisierung des Berufsbildungspersonals — (auBer-)schu-
lisch und (Uber-)betrieblich — hinsichtlich von Diversitatsaspekten zu untersuchen. Bzgl. neu zu
konzipierender Inklusionsprojekte besteht das Erfordernis darin, den Lehrenden endlich als maB3-
gebenden ,Agent inklusiver Berufsbildung’ zu begreifen und damit als Erfolgsfaktor inklusiver
Lehr-Lernprozesse zu betrachten. Die von den Autoren herausgearbeiteten Aspekte einer all-
umfassenden Diversitatskompetenz als (berufs-)pddagogisches Professionalisierungsparadigma
weisen keinen Anspruch auf Vollstandigkeit aus und bedurfen weiterer Forschung.
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1 Einleitung

In Deutschland wird der beruflichen Bildung seit Jahren ein hoher Stellenwert beigemessen (vgl.
BMBF 2016). Das international anerkannte duale System offeriert den etwa 1,36 Mio. Auszu-
bildenden derweil 327 Ausbildungsberufe (vgl. BIBB 2016, 108, 119). In diesen sollen Auszu-
bildende in den zentralen Lernorten Berufsschule und Ausbildungsbetrieb qualifiziert werden,
um den wachsenden und komplexen Herausforderungen in Arbeit und Gesellschaft gerecht
werden zu kénnen. Die Lernortkooperation weist jedoch Defizite auf (vgl. Ebbinghaus/Krewerth
2014). Uberdies beklagen Ausbildungsbetriebe Besetzungs- und Passungsprobleme (vgl. BMBF
2016, 68-72) bei der Rekrutierung geeigneter Auszubildender.! Dies hangt u.a. von der Branche,
dem Beruf und der BetriebsgroBe ab.

Auszubildende und spatere Fachkrafte mussen imstande sein, Arbeit und Gesellschaft mitzu-
gestalten. Dazu bedarf es einer angemessenen Berufsbildungspraxis. Das Berufsbildungspersonal
— primar Berufsschullehrer und betriebliche Ausbilder — ist herausgefordert, den Prozess vom
Arbeiten zum Lernen mitzugestalten und zu reflektieren. Das Berufsbildungspersonal hat ent-
sprechende Lernsituationen zu arrangieren, in denen Auszubildende Gestaltungskompetenz
entwickeln kénnen. Ein Blick in die Berufshildungspolitik und -praxis als auch Erfahrungen aus
den vom BMBF geforderten Forschungs- und Entwicklungsprojekten EMAG ? und LAGL 3 (vgl.
BMBF 2015, 55; Eicker/Bohne 2015) zeigen jedoch, dass vielerorts noch auf Anpassungsorien-
tierung abgestellt wird. Um Auszubildende »[...] zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesell-
schaft in sozialer, konomischer und ¢kologischer Verantwortung« (KMK 2015, 2) zu befahigen,
bedarf es jedoch einer gestaltungsorientierten Qualifizierung und Professionalisierung des Be-
rufsbildungspersonals.

Berufsschulen und Ausbildungsbetriebe konnen den mannigfaltigen Herausforderungen mit ei-
ner innovativen Personal- und Organisationsentwicklung begegnen. In Berufsschulen sowie klei-
nen und mittleren (Ausbildungs-)Betrieben befindet sich dafir oftmals keine explizite Organi-
sationseinheit bzw. Person. Es ist nicht untiblich, dass Organisationen diesbeziglich externe Be-
ratungsdienstleistungen in Anspruch nehmen. Im Rahmen dieser Dienstleistungen nimmt in
jungerer Zeit das Coaching einen markanten Stellenwert ein. Das moderne Interventionsformat
hat in vielen Bereichen Aufmerksamkeit erlangt (vgl. Schreydgg 2010, 11). Es bietet sich aufgrund
seiner Offenheit an, diverse Aufgaben-/Problemstellungen im Arbeiten, Lehren und Lernen re-
flexiv zu l6sen. An dieser Stelle wird im Blended Coaching — also dem E-Coaching mit flankie-
rendem Prasenzcoaching — ein moéglicher Schlissel gesehen, das Berufsbildungspersonal zu

' Vgl. weiterfihrend bspw. www.wuerzburg.ihk.de/ausbildung/news/artikel/betriebe-kaempfen-um-geeignete-azu-
bis.html, www.spiegel.de/wirtschaft/unternehmen/azubi-mangel-170-000-ausbildungsplaetze-bleiben-unbesetzt-
a-1109540.html; www.tagesspiegel.de/wirtschaft/ausbildungsplaetze-berlins-betriebe-finden-immer-seltener-azu-
bis/13806402.html (15.11.2016).

2 Vorhabenbezeichnung: Entwicklung und Erprobung eines Medienkonzeptes zur Aneignung von Gestaltungskom-
petenz in vernetzten Lernorten der beruflichen Bildung.

3 Vorhabenbezeichnung: Lehr-Lernkonzept zur Aneignung beruflicher Gestaltungskompetenz in einer digitalen und
vernetzten Lernumgebung im Tourismus und Gastgewerbe.
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einer gestaltungsorientierten Berufsbildungspraxis zu geleiten. Den Schwerpunkt bei der Be-
trachtung des Berufsbildungspersonals stellt das betriebliche Ausbildungspersonal dar. Diesbe-
zUglich erfolgt in diesem Beitrag keine gesonderte Spezifizierung, da dies erst bei der konkreten
Vorbereitung und Planung eines Blended Coaching-Konzeptes von Bedeutung ist.

2 Gestaltungsorientierte Berufsbildung
2.1 Anpassungsorientiertes Lehren und Lernen

Noch zu haufig finden sich in der Berufsbildung anpassungsorientierte (Lehr-)Fragmente. Dies
meint u.a. eine geteilte Ausbildung in den Lernorten Berufsschule und Ausbildungsbetrieb. Ziele,
Inhalte, Methoden und Instrumente im berufsbildenden Lehren und Lernen orientieren sich an
Vorstellungen von technischem und wirtschaftlichem Fortschritt. Kennzeichnend fur einen sol-
chen Unterricht sind Lehrerzentrierung, Funktionsorientierung, Unreflektiertheit, Defizitorien-
tierung und Lernerpassivitat. Ein solches Lehren und Lernen ist beschrénkt. Beispielhaft fir An-
passungsorientierung ist der Taylorismus. Wahrend der Massenproduktion war der Arbeiter nur
ein Instrument, das seine Aufgabe nach einem nahezu exakt vorgegebenen Schema erledigen
sollte. Dass diese funktionale, starre Arbeitsorganisation ihr Ende fand, ist ruckblickend ver-
standlich. Und dennoch finden sich tayloristische Ausprédgungen in der heutigen Berufs-
bildungspraxis. Doch welchen Wert hat es, Auszubildenden lediglich das Arbeiten an einem Ar-
beitsplatz vorzumachen (z.B. Unterweisung oder Beistelllehre), welches morgen aufgrund kurzer
Innovationszyklen und damit einhergehend technologischer Veranderungen veraltet ist?

Die Auszubildenden mussen imstande sein, mitzugestalten; also darauf vorbereitet werden, zu-
kinftige als auch neue und bisher nicht erlebte Aufgaben und Probleme in Arbeit und Gesell-
schaft begrtindet [6sen zu konnen. Daher sollten sie im Zentrum der Betrachtungen stehen und
diversitatssensible Lehr-Lernprozesse die Folge sein. Um mitgestalten zu kénnen, benétigen
Auszubildende Gestaltungskompetenz, die wiederum in entsprechenden Lernsituationen bzw.
arbeitsrelevanten Lernaufgaben angeeignet werden kann.

2.2 Gestaltungsorientiertes Lehren und Lernen

Gestaltungs(-kompetenz-)orientiertes Lehren und Lernen basiert auf einer konstruktivistischen
Grundposition und wurde primar von Heidegger und Rauner gepragt (vgl. Heidegger et al.
1988; Heidegger/Rauner 1989; Rauner/Weisenbach 1984). Seither wird in der beruflichen Bil-
dung Gestaltungsorientierung bzw. -kompetenz intensiv diskutiert (vgl. Bohne/Eicker/Haseloff
2017; Eicker 2009a, 2009b). Berufliche Gestaltungskompetenz entwickelt sich stets im Ge-
staltungsraum der interdependenten Aspekte Arbeit, Bildung, Gesellschaft und Politik (vgl. Ab-
bildung 1).
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Abbildung 1: Gestaltungsraum (Quelle: eigene Darstellung)

Arbeit bezeichnet die in einem Berufsfeld oder Beruf anfallende Arbeit (Arbeits- und Geschafts-
prozesse). Bildung bezeichnet die gesamten Lehr-Lernprozesse seitens des Berufshildungsper-
sonals und der Fachkréafte. Dies betrifft das Lehren und Lernen in Schule, Betrieb und anderen
Lernorten sowie das dartiberhinausgehende lebenslange Lernen. Gesellschaft meint das (de-
mokratische) Zusammenleben von Personen in einem Land oder einer Region. Politik setzt Rah-
menbedingungen, die die anderen Bereiche regulieren (z.B. Arbeitsschutzgesetz oder Berufs-
bildungsgesetz). In technischen Domanen wie der gewerblich-technischen Facharbeit erweitert
sich der Gestaltungsraum um den Aspekt der Technik. Technik meint hier anwendungsorientierte
Technik in der beruflichen Bildung. In dem aufgespannten Gestaltungsraum sollen Lernende
bzw. Fachkrafte (mit-)gestalten. Um diesen Gestaltungsprozess zu erreichen, ist Gestaltungs-
kompetenz erforderlich.

In diesem Diskurs wurde bereits in Ansatzen die Trias Soziales-Okonomie-Okologie berticksichtigt,
nicht jedoch explizit unter dem Deckmantel der beruflichen Bildung fur eine nachhaltige Ent-
wicklung (BBNE). Die Leitidee nachhaltiger Entwicklung erfahrt zunehmend Aufmerksamkeit in
Arbeit, Bildung, Gesellschaft und Politik (vgl. BMBF 2014; Kuhimeier et al. 2014). Ziel der Leitidee
fur eine nachhaltige Entwicklung ist es, ein sozial, 6konomisch und 6kologisch vertragliches Be-
wusstsein bzw. eine Haltung zu schaffen, die zu verantwortungsbewusstem und reflektiertem
(Mit-)Gestalten fuhrt. Haufig ist der Begriff Nachhaltigkeit unklar und wird inflationar verwendet.
Im Brundtland-Bericht wurde nachhaltige Entwicklung wie folgt definiert: »Sustainable deve-
lopment is development that meets the needs of the present without compromising the ability
of future generations to meet their own needs« (World Commission on Environment and De-
velopment 1987, 41). Zusammengefasst mit den Worten des Rates fur nachhaltige Entwicklung:
»Heute nicht auf Kosten von morgen, hier nicht auf Kosten von anderswo« (Bertelsmann Stif-
tung 2014, 2).
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Infolgedessen wird Gestaltungskompetenz hier als das Vermdgen bezeichnet, polyvalente Lo-
sungsmaoglichkeiten komplexer Arbeits- und Lernaufgaben im Kontext von sozialen, Gkonomi-
schen und 6kologischen Aspekten und méglichen Konsequenzen zu finden, abzuwagen, eine
Losung zu selektieren, zu begriinden und stets zu reflektieren. Schulisches als auch (auBer-)be-
triebliches Bildungspersonal muss in der Lage sein, selbst zu gestalten und den Auszubildenden
entsprechende Lernsituationen anzubieten, in denen sie sich Gestaltungskompetenz aneignen
kénnen. Das haufig in Ausbildungsbetrieben nicht berufspadagogisch qualifizierte bzw. nicht
ausreichend qualifizierte Ausbildungspersonal wird hierbei besonders angesprochen. Ein Blick
in die Ausbildungspraxis verrat, dass insbesondere in kleinen oder Kleinstbetrieben, aber auch
in mittelstandischen Betrieben ausbildende Fachkrafte ohne jegliche padagogische Qualifikation
auf der operativen Ebene sozusagen nebenbei mit der Ausbildung betraut sind (vgl. Eurotrainer
Konsortium 2008; Hemkes/Schemme 2013; Rebmann et al. 2011, 242, 247). Seitens einiger
Akteure der dualen Berufsbildung besteht Einigkeit dartiber, dass das Ausbildungspersonal als
zentrales Wirkmoment die betriebliche Ausbildungsqualitét beeinflusst, wobei primar auf pa-
dagogische Kompetenzen Wert gelegt wird (vgl. Ebbinghaus/Krewerth 2014, 80). Um den Ver-
anderungsprozess (Rollenwechsel/-erweiterung) einzuleiten und gestaltungskompetenzorien-
tiertes Lehren und Lernen in Berufsschule, Ausbildungsbetrieb und anderen berufsbildenden
Lernorten zu bestarken, bietet sich das Interventionsformat Coaching an.

3 Das Interventionsformat Coaching im betrieblichen Kontext
3.1 Coaching - Eine Heranfiihrung

Das Interventionsformat Coaching ist noch immer relativ jung (vgl. Béning 2013, 144). In
Deutschland hat Coaching Mitte der 1980er Jahre Einzug in den betrieblichen Kontext erlangt
(vgl. Boning 2016, 14). Vorher fand Coaching seinen Einsatz im Hochleistungssport zur Be-
gleitung der Sportler sowie zur Vorbereitung auf Wettkdmpfe. Coaching ist in vielen Bereichen
des lebenslangen Lernens ein fester Bestandteil und kann in der Erwachsenenbildung verortet
werden, da es sich um eine Form selbstgesteuerten Lernens handelt (vgl. GeiBler 2012, 138-
141). Der Begriff Coaching leitet sich dabei von Coach (Kutsche/r) ab und kennzeichnet dessen
Aufgabe, die Pferde sicher und zlgig ans Ziel zu geleiten. Dieses Begriffsverstandnis hat im
weiteren Sinne bis heute Bestand (vgl. Lippmann 2013, 14). Dieser Auffassung nach zu urteilen,
lasst sich der Kutscher auf das betriebliche Ausbildungspersonal projizieren, die Pferde auf die
Auszubildenden und die Kutsche auf die Gestaltungskompetenz. Nach moderner Anschauung
ist es die Aufgabe des betrieblichen Ausbildungspersonals, die Auszubildenden effektiv (der
richtige Weg) und effizient (zligig) zu navigieren/auszubilden. Gleichwohl sollten sie die Aus-
zubildenden verantwortungsvoll und wertschatzend behandeln (sicher), um gemeinsam er-
folgreich zu sein (Aufgabe/Ziel). Schreyogg (2015) halt fest: »Das grundlegende Ziel von
Coaching besteht in der Forderung beruflicher Selbstgestaltungspotenziale« (171).

Ungeachtet der hdufigen Fehlinterpretation und des Modewortcharakters empfinden viele Or-
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ganisationen Coaching als groBe Bereicherung (vgl. Schiessler 2010, 29-32). Obgleich eine Hoch-
konjunktur im Coaching besteht (vgl. Gross/Stephan 2012, 319), existiert eine Begriffsdiffusion
(vgl. Schiessler 2010, 25; Schreyogg 2010, 20-21). Eine Definitionszusammenstellung findet
sich bei Boning und Fritschle (2005, 37-44) sowie bei Greif (2008, 53-59). Schiessler (2010, 33)
fuhrt eine Reihe von Begriffsbestimmungen an, legt sich jedoch auf keine fest. Konsens besteht
in sehr vielen Coachingansatzen in der Hilfe zur Selbsthilfe (vgl. Boéning 2013, 145; Grafe/Krass-
nitzer 2011, 204; Loebbert 2016, 203-207; Schiessler 2010, 80-89). Coaching »erméglicht Per-
sonen oder Gruppen eine professionelle Reflexion und Weiterentwicklung ihrer Lern- und Kom-
petenzentwicklungsprozesse, um ihre Selbststandigkeit, Selbststeuerung und Kompetenzen zu
erhdhen« (Dehnbostel 2010, 101). In Anlehnung an den Deutschen Bundesverband Coaching
(DBVC) und im berufsbildenden Kontext soll in diesem Beitrag folgende Definition arbeitsleitend
sein: Coaching ist ein Begleitinstrument zur Entwicklung von (Gestaltungs-)Kompetenz, um be-
rufliche Herausforderungen im Ausbilderhandeln reflexiv und selbststdndig zu bewdltigen.

3.2 Ein typischer Coachingprozess

Coachingprozesse konzentrieren sich »[...] auf die Begleitung von qualifikatorischen, kompe-
tenzgebundenen und beruflichen Entwicklungen im Rahmen von MaBnahmen und Konzepten
betrieblicher Bildungsarbeit" (Dehnbostel 2010, 101). Ein hoher Verbreitungsgrad von Coaching
findet sich in der Berufs- und Weiterbildungsbegleitung (vgl. Dehnbostel 2010, 101), bei der
mitunter zwischen dem Setting des Einzel-, Gruppen- und Selbstcoachings unterschieden wird
(vgl. Tabelle 1). Auch oder insbesondere um die permanente Diversitat des Berufshildungsper-
sonals (vgl. French/Bohne 2017) angemessen berticksichtigen und individuell férdern zu kénnen,
bietet sich das Interventionsformat Coaching an.

Tabelle 1: Coaching als Instrument zur Entwicklung von (Gestaltungs-)Kompetenz
(Quelle: eigene Darstellung; in Anlehnung an Dehnbostel 2010, 102; GeiBler 2012, 140)

Coachingform Gegenstand

Einzelcoaching Systematische Begleitung eines Mitarbeiters zur (Gestaltungs-)Kompetenz-
entwicklung durch einen Coach

Gruppencoaching Systematische Begleitung einer Gruppe und einzelner Mitglieder zur
(Gestaltungs-)Kompetenzentwicklung durch einen Coach

Selbstcoaching (Gestaltungs-)Kompetenzentwicklung durch selbstgesteuertes Lernen im
Umgang mit beruflichen und privaten Herausforderungen und Problemen

Ein typischer Coachingprozess erstreckt sich Rauen (2005) zufolge Gber drei Phasen, denen ins-
gesamt acht Schritte zugeordnet werden (vgl. Abbildung 2).
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Wahrnehmung des Coaching-Bedarfs
Erkennen des Wunsches nach individueller Unterstitzung

l

Erstes Kennenlernen
Die Kontaktaufnahme und das Erstgesprach

l

Vertragsschluss
Formaler und psychologischer Vertrag

l

Klarung der Ausgangssituation
Bestimmung von Ist- und Soll-Zustand

}

Haupt- Zielbestimmung
phase Ziele und Lésungswege werden erarbeitet

)

Interventionen
Umsetzung der gefundenen Ziele

}

Evaluation
Uberprifung der Zielerreichung

Abschluss- l
phase

Vorphase

Abschluss
Die Abschluss-Sitzung: Das formale Ende des Coachings

Abbildung 2: Der schematische Ablauf eines typischen Coachingprozesses
(Quelle: Rauen 2005, 275)

In der Vorphase muss der oftmals mittelstandische (Ausbildungs-)Betrieb den Coachingbedarf
zuerst erkennen. Dies kann vom direkten Vorgesetzten oder Kollegen des Ausbilders oder dem
Ausbilder (Coachee) selbst wahrgenommen werden, ggf. durch kritisch konstruktive Hinweise
von Auszubildenden. AnschlieBend findet ein gemeinsames Gesprach statt. Nachdem der Un-
terstitzungsbedarf erkannt wurde, wird ein Coach selektiert. Dieser kann bereits in der Vergan-
genheit fur den Betrieb, das Unternehmen und/oder das Netzwerk tatig gewesen sein oder wird
von den beteiligten Personen vorgeschlagen bzw. empfohlen. Dann folgt ein erstes Kennenler-
nen von Coach und Coachee, das nach positivem Eindruck und ggf. Ricksprache mit dem Vor-
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gesetzen (z.B. in puncto der Kosten/des verfligbaren Budgets) durch einen Vertrag besiegelt
wird. Beide Parteien mUssen von der gemeinsamen Zusammenarbeit Uberzeugt sein.

Die Hauptphase beinhaltet zundchst die Bestimmung der Ist- und Soll-Situation. Hier wird vom
Coachee erwartet, die aktuelle Arbeits-/Ausbildungssituation moglichst prazise zu schildern.
Dies umfasst aktuelle und maogliche zukinftige Gegebenheiten wie gestaltungskompetenz-
orientiertes Lehren und Lernen am Arbeitsplatz, Konflikte und Arbeitsatmosphare. Fur das
Coaching ist es von herausragender Bedeutung, dass der Coach sich ein Bild vom Arbeitsplatz
und der Abteilung des Coachees macht (z.B. durch einen ,Schattentag’; hier begleitet der Coach
den Coachee als stiller Beobachter fiir einen Tag im Betrieb). Darauf basierend wird gemeinsam
der Soll-Zustand ermittelt und es werden Lésungswege erarbeitet.

In der dritten Phase werden die avisierten Ziele evaluiert. Bei Bedarf findet eine erneute Inter-
vention statt. Hat sich eine positive Zielerreichung eingestellt — in diesem Fall gestaltungskom-
petenzorientiertes Lehren und Lernen — rundet eine Abschlusssitzung den Coachingprozess ab.
Rauen (2005) ist in der einschlagigen Coaching-Literatur ein vielzitierter Autor, so dass seine
Prozessabfolge haufig herangezogen und in diesem Kontext als sinnstiftend erachtet wird. Zur
weiteren Auseinandersetzung wird auf eine zusammenfassende Darstellung von Coachingpro-
zessen bei Kaufel (2008, 66-74) hingewiesen.

3.3 Exkurs: Ein Beispiel aus der Berufsbildungspraxis

Im BMBF-Projekt LAGL wurde Coaching in ersten Schritten mit dem Ziel einer gestaltungskom-
petenzorientierten, mediengestitzten und projektféormigen Unterrichtsgestaltung in einer be-
ruflichen Schule eingesetzt. Ursachlich war die tradierte und fest verwurzelte Unterrichtspraxis.
Daher kam Coaching zum Einsatz, bei dem in mehreren Sitzungen (face-to-face, telefonisch
und digital-schriftlich) versucht wurde, die individuellen Rahmenbedingungen und Personen zu
analysieren, zu verstehen und gemeinsame individuelle Lésungen und Begriindungen zu finden
sowie diese reflektierend weiterzuverfolgen. Durch Fragen wurden Reflexionsprozesse angeregt
und damit versucht, vorhandene Potenziale der individuellen Lehrenden zu aktivieren. Basierend
darauf wurden mediengesttitzte Lernprojekte gemeinsam entwickelt, durchgefthrt und evaluiert.
Dem Coaching konnte in Ansatzen Erfolg bescheinigt werden. Die Berufsschullehrer waren in
der Lage, einfache und dhnliche gestaltungskompetenzférdernde Lernprojekte selbststandig zu
realisieren. Gleichwohl wurde deutlich, dass die Berufsschullehrer langerfristige und konti-
nuierliche Unterstitzung sowie entsprechende Freirdume seitens der Institution Berufsschule
benotigen.
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4 Lehren, Lernen und Coachen mit digitalen Medien
4.1 Digitale Medien in der Erwachsenenbildung

In der Erwachsenenbildung siedeln sich Lehr-Lernarrangements haufig im Blended Learning
an. Dem Trendmonitor des mmb-Instituts (2016) kann entnommen werden, dass dieser Lern-
form seit Jahren der hochste Stellenwert im betrieblichen Lernen zugeordnet wird. Gleichwohl
konstatieren Herber und andere (2013): »Bei kritischer Betrachtung des Bildungsangebots ist
jedoch festzustellen, dass die Moglichkeiten des E-Learning bzw. des Blended Learning die
Weiterbildungspraxis bis heute noch nicht flachendeckend erreicht [haben]« (2). So wird bspw.
die didaktische Qualitat bemangelt, groBtenteils in Bezug auf Uberbewertete Medien- und
Selbstlernkompetenz. Daraus geht hervor, dass die Bereitstellung von mediengestitzten Lehr-
Lernsystemen nicht ausreicht (vgl. Herber et al. 2013, 4), sondern individuelle Untersttitzungs-
angebote bereitgestellt werden muissen. Nur wenn ein sicherer Umgang mit dem digitalen Lehr-
Lernsystem gewahrleistet werden kann, hat dies eine anndhernd problemfreie und erfolgver-
sprechende Nutzung zur Folge. Digitale Medien vermdgen gestaltungskompetenzorientiertes
Lehren und Lernen zu beférdern. Demzufolge gilt Medienkompetenz in dem Blended Coaching-
Konzept als Erfolgsindikator, so dass u.a. Bildungshintergrund, Generation, Medieninteresse
und -erfahrungen sowie Lerngewohnheiten der beteiligten Personen/Ausbilder berticksichtigt
werden missen (vgl. Herber et al. 2013, 3). Dem E-Learning werden haufig die Selbstbestim-
mung von Lernzeit, -ort, -tempo und -stil zugeschrieben (vgl. Erpenbeck et al. 2015, 1). Nachteil
ist der fehlende personliche Kontakt und damit die soziale Austauschbeziehung einschlieBlich
aller Sinnesmodalitaten. Im Fazit Gber das Pilotprojekt FUTEx* konstatiert Littig (2015) folgerichtig,
dass Prasenzphasen unverzichtbar sind. Wichtig fur den (Lehr-)Lernerfolg ist die Verkntipfung
mit bereits vorhandenen Kenntnissen und Erfahrungen (vgl. Erpenbeck et al. 2015, 7). Darauf
basierend sollten Ausbilder in der Lage sein, zentrale Arbeitsaufgaben in Lernaufgaben zu trans-
ferieren, in denen die Auszubildenden Gestaltungskompetenz entwickeln kénnen.

4.2 Digitale Medien in der Berufsausbildung

Howe und Knutzen (2013) haben Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien in der gewerblich-tech-
nischen Berufsausbildung aufgezeigt. Dabei wiesen sie sechs Kategorien aus, die Arbeits- und
Lernaufgaben mithilfe digitaler Medien flankieren:

Verfligbarmachen von Informationen und Inhalten
Lehrer, Ausbilder und Lernende haben die Mdglichkeit, diverse arbeits- bzw. lernrelevante Ma-
terialien im Internet bereitzustellen.

4 Future Technologies for Expertise Development.
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Visualisieren, Animieren und Simulieren

Arbeits- und Geschéftsprozesse kénnen realitdtsnah in Echtzeit mittels Videos visualisiert werden.
Durch Animationen kénnen komplexe Vorgange oder fir das Auge nicht zu sehende Prozesse
(z.B. Getriebe) vereinfacht dargestellt werden. Simulationen erméglichen durch Beeinflussung
von Parametern das gefahrlose Steuern von z.B. Maschinen oder volkswirtschaftlichen Zusam-
menhangen.

Kommunizieren und Kooperieren

Mithilfe von Werkzeugen wie Blogs, Foren oder Chats kénnen Lehrer, Ausbilder und Lernende
zeit- und ortsunabhdngig miteinander kommunizieren und kooperieren.

Strukturieren und Systematisieren

Die hohe Informationsdichte und Komplexitat der Arbeits- und Berufswelt machen strukturierte
und systematische Vorgange erforderlich. Tools wie Evernote oder Mindmeister kénnen digitale
Artefakte aufnehmen und Lernende zu einem strukturierten System fuhren.

Diagnostizieren und Testen

Audience-Response-Systems eignen sich sehr gut zur anonymen Uberpriifung des Lernstandes
via Tablet oder Smartphone, so dass Lehrende im Lernprozess entsprechend nachsteuern kénnen.
Bewegbildmaterial kann die Basis einer gestaltungsorientierten Priifung bilden. Auch Simula-
tionen kénnen geeignet sein.

Reflektieren

Portfolios erlauben es Lernprozesse zu reflektieren. Dabei kénnen diverse digitale Artefakte ab-
gelegt und verschlagwortet werden. Dies flihrt zu Verschachtelungen und damit zu einem ket-
tenartigen Reflexionsprozess.

4.3 Digitale Medien im Coaching

In dem Blended Coaching-Konzept spielen digitale Medien zwei Rollen. Zum einen dienen sie
der flexiblen Konzeptumsetzung/-implementierung im Arbeitsalltag, die u.a. in strukturschwa-
chen Regionen als auch hinsichtlich der Zeitersparnis und Kostenminderung von Bedeutung ist.
Zum anderen soll durch ein mediengestltztes Coaching-Konzept die Medienkompetenz der
Ausbilder gefordert werden, so dass sie digitale Medien im Privatleben und v.a. in der zukUnftigen
Gestaltung der betrieblichen Lehr-Lernprozesse als eine innovative Bereicherung wahrnehmen
und auch einsetzen kénnen. Digitale Medien bedurfen im Coaching grundséatzlich einer weiteren
Differenzierung. So kann ein Telefon die Basiskommunikation ermoglichen und eine Avatarwelt
die Kommunikation zusatzlich anreichern (vgl. GeiBler 2016, 142-143). Distance Coachings
nehmen zu (vgl. ebd., 143). Haufig finden sich Hybridformate, so dass bspw. face-to-face
Coaching durch Telefon, E-Mail, Forum, Systemaufstellungen und diverse mobile Applikationen
erganzt wird. Teilweise substituieren digitale Medien das traditionell-analoge Coaching vollstan-
dig oder stellen wie bspw. eine dreidimensionale Avartarwelt eine Coachingform dar, welche
kein passendes analoges Aquivalent aufweist. Die Vor- und Nachteile von face-face-Coaching
hat GeiBler (2016) in der nachstehenden Tabelle 2 knapp gegentbergestellt.
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Tabelle 2: Vor- und Nachteile von face-to-face-Coaching gegeniiber asynchronem
textbasiertem Coaching (Quelle: Clutterbuck 2010, 15, zit. n. GeiBler 2016, 145)

Face-to-Face-Coaching

Vorteile Schwachen

Der groBe Medienreichtum erleichtert es, sich ein Bild | Face-to-Face-Kommunikation ist mit der groBeren
von der »ganzen« Person des Klienten zu machen. Gefahr vielfaltiger Projektionen verbunden, die durch
visuelle Reize ausgeldst werden.

Unmittelbares Feedback in der Coaching-Sitzung. Notwendigkeit einer langerfristigen Terminierung der
Coaching-Sitzung.

Naturliche Leichtigkeit und Flussigkeit des Dialogs. Anfertigung von Notizen unterbricht den Gesprachs-
fluss. Ohne Audio- oder Videodokumentation der
Coaching-Sitzung ist es schwer, den Prozess transpa-
rent zu machen.

Visuelle Reize dienen als Frihwarnsystem fur sich an- | Erhohte Zeitkosten durch An- und Abreise.
bahnende Schwierigkeiten.

Bezogen auf das Blended Coaching-Konzept kénnen digitale Medien vielféltig eingesetzt wer-
den, bspw. zur Informationsbereitstellung von Lernmaterialien, zum Aufzeichnen des Ausbil-
derhandelns, zur Kommunikation zwischen Coach und Coachee, zum Strukturieren von Lehr-
Lerninhalten, zur Feststellung der Kompetenzentwicklung und zur Reflexion von Lehr-, Lern-
und Coachingprozessen. Carstens (2013) bietet diesbezlglich eine Uberblicksartige Auflistung.
So kann das betriebliche Ausbildungspersonal parallel auch Medienkompetenz entwickeln und
im Ausbilderhandeln erproben. Da insbesondere in der betrieblichen Bildungsarbeit eine Ver-
schrankung von Lehren, Lernen und Coachen stattfindet, ist eine trennscharfe Abgrenzung
nicht moéglich. In Anlehnung an Howe und Knutzen (2013) sowie GeiBler (2016) wird die nach-
stehende Modifikation vorgeschlagen, bei der zwischen Basiskommunikation zwischen Coach
und Coachee und deren anreichernden Funktionen unterschieden wird (vgl. Abbildung 3).

Anreicherungsfunktion

Basiskommunikation Informieren

cocta ) " . Strukturieren
estaltungskompetenz el EE Systematisieren

Visualisieren
Diagnostizieren
Reflektieren

Abbildung 3: Digitale Medien im Coaching (Quelle: eigene Darstellung; in Anlehnung an
GeiBler 2016; Howe/Knutzen 2013)
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Basiskommunikation
e Kommunizieren bspw. via (audiovisueller) Telefonie, Chat, Forum

Anreicherungsfunktion
e Informieren (z.B. synchrone Cloud-Services)
e Strukturieren (z.B. Mindmaps)
e Systematisieren (z.B. Systemaufstellungen)
e Visualisieren (z.B. Videoaufzeichnungen)
e Diagnostizieren (z.B. Stimmungsbilder)
o Reflektieren (z.B. Entwicklungsportfolio)

Diese Funktionen bieten eine Reihe von digitalen Tools, die das traditionelle Coaching erganzen
oder ersetzen kénnen. Eine Trennscharfe kann jedoch nicht gewahrleistet werden.

5 Blended Coaching-Konzept im Professionalisierungsprozess
des Berufsbildungspersonals

5.1 Mediengestiitztes Fort-/Weiterbildungsnetzwerk

Durch ein berufsbildendes und mediengestutztes Fort- und Weiterbildungsnetzwerk (vgl. Bohne
2017) kann das nachstehend skizzierte Konzept eine deutliche Verbesserung erfahren und zu
vernetztem Gestalten fuhren (vgl. Eicker 2009¢). Mithilfe des Netzwerkes kénnen und sollen
(Uber-)regionale Strukturen gestarkt und Lernprozesse gefordert werden. Netzwerke kénnen
als eine mogliche Antwort auf die permanenten Veranderungsprozesse in der beruflichen Bildung
bezeichnet werden (vgl. Kremer 2004, 82-86). Informelles und kollektives Lernen sind dabei
von besonderer Bedeutung. Die Interessen und Erfahrungen der Netzwerkakteure bzw. des Be-
rufsbildungspersonals sind in dieser Art von Lernumgebung zentral (vgl. Diettrich 2015, 166).

Im vernetzten berufsbildenden Lehren und Lernen wirken alle (berufsbildenden) Einrichtungen
und Personen zusammen, verspiren dabei einen Nutzen und verfolgen ein gemeinsames Ziel.
So empfiehlt es sich, dass sich insbesondere kleine und Kleinstbetriebe zusammenschlieBen,
um die entstehenden Coaching-/Weiterbildungskosten senken und ihr spezifisches Potenzial
der gemeinsamen Sache — namlich der Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungsper-
sonals — widmen zu kénnen. Ein solches Netzwerk halt auch Uber das Blended Coaching hinaus
informelle Qualifizierungspotenziale zur Professionalisierung beruflichen Lehrens und Lernens
bereit. Gut funktionierende Netzwerke weisen eine hohe Interaktionsintensitat auf, ein Vertrau-
ensverhaltnis zwischen den Partnern und ein hohes Maf3 an Selbstorganisationsfahigkeit. Das
Netzwerk und sein bestehendes Lernkonzept mussen dabei dynamisch, flexibel und teilneh-
merorientiert ausgerichtet sein (vgl. ebd., 168). Hier wird von einem Netzwerk ausgegangen,
dem eine undefinierte Anzahl an (liber-)regionalen Betrieben/Institutionen angehort. Digitale
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Medien wie eine Plattform (z.B. ILIAS), die unterschiedliche digitale Werkzeuge integriert, kénnen
Vernetzungs-, Lehr-, Lern- und Coachingprozesse sinnvoll unterstttzen.

5.2 Das Konzept im Uberblick

In diesem Kapitel wird ein Grundriss fur ein Blended Coaching-Konzept entworfen, das das Be-
rufsbildungspersonal — primar das betriebliche Ausbildungspersonal — zu einer gestaltungsori-
entierten Berufsbildungspraxis hinfiihren soll. Das Coaching strebt hier zundchst die Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Person an, versucht dadurch mogliche unterbewusste Blockaden
zu eliminieren und die Ausbilder zu einer kritischen Selbstreflexion zu bewegen. Dadurch soll
eine Offnung fir neue Wege im berufsbildenden Lehren und Lernen und damit auch ein ver-
andertes mehrperspektivisches Rollenverstandnis des Ausbilders herbeigefiihrt werden. Das
Coaching ist hierbei vornehmlich als Lernform in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung ver-
ortet, wobei das Konzept non-formales und informelles Lernen verbindet. Es stellt sich nun die
Frage, wie ein solches Konzept beschaffen sein muss und wie dieses sinnstiftend in den betrieb-
lichen Arbeits- und Ausbildungsalltag implementiert werden kann. Das Konzept orientiert sich
am klassischen Dreischnitt, also der Planung, Durchfiihrung und Auswertung (vgl. Abb.4).

PLANUNG DURCHFUHRUNG AUSWERTUNG
ca.2-3 ca.2-3 nach nach ca.
Monate SRR Monate GO 2-3Tagen  6-9 Monaten

E-Coaching

" Ausbildungs- " Berufs-
Prasenz | o Prasenz Il : :
praxis bildungspraxis

Messpunkt A Feedback Messpunkt B Messpunkt C

Abbildung 4: Blended Coaching-Konzept (Quelle: eigene Darstellung)

Es beginnt mit einer Vorbereitungsphase, in der samtliche Ausgangs- und Rahmenbedingungen
zu untersuchen und bestmaglich zu berlcksichtigen sind. AnschlieBend geht es tber in das ei-
gentliche Coaching. Dieses basiert auf einem ,Sandwichmodell’, also der ,Ummantelung’ des
E-Coaching und E-Learning von zwei Prasenzveranstaltungen. Nach Abschluss des Coachings
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wird die Umsetzung des Coaching-Konzeptes nachbereitet und evaluiert. Wéhrend der gesamten
Durchftihrungsphase wird (formatives) Feedback eingeholt. Individuelle Bedarfe, Winsche und
Kritik sollen aufgenommen werden, um noch im Prozess Verbesserungen vornehmen zu kénnen.
Die angegebenen Zeitraume sind nicht bindend und stellen Richtwerte dar, was mit den unter-
schiedlichen Ausgangs- und Rahmenbedingungen der einzelnen Betriebe und Ausbilder koha-
riert (z.B. BetriebsgréBe, Personalpolitik, Freiraume fur Weiterbildungsaktivitaten).
Zudem sind drei Messpunkte vorgesehen:
A. Vorbereitung: Ermittlung des Status quo
B. Nachbereitung: Befragung der Zufriedenheit und des Kompetenzzuwachses (Output);
multiperspektivisches Kompetenzfeedback 1
C. Berufshildungspraxis: erneute retrospektive Befragung zur Umsetzung des Blended
Coaching-Konzeptes und zur Berufsbildungs- bzw. betrieblichen Ausbildungspraxis
(Outcome); multiperspektivisches Kompetenzfeedback 2 (siehe Kapitel 5.5).

Das Blended Coaching unterstitzt neben der Hinflihrung zu gestaltungsorientiertem Lehren
und Lernen die Personlichkeitsentwicklung und die Férderung von Medienkompetenz. AuBer-
dem fungiert das betriebliche Ausbildungspersonal als Multiplikator, indem zukuinftig andere
Kollegen im gestaltungskompetenzorientierten Lehren und Lernen begleitet und unterstitzt
werden sollen. Ferner sollen Ansatze des Coachings — in transformierter Form —im zuktnftigen
Umgang mit den Auszubildenden nutzlich gemacht werden. Das heift jedoch nicht, dass das
betriebliche Ausbildungspersonal eine Coaching-Ausbildung absolviert, sondern lediglich kleine
Fragmente davon im Ausbilderhandeln einsetzen kann (bspw. zur Konfliktlésung, Motivation,
Lernbegleitung, Potenzialentfaltung). Impulsgeber fiir zu coachende Ausbilder kénnen Kollegen,
Vorgesetzte, Auszubildende, der betriebliche Ausbilder selbst oder andere Personen (aus dem
Netzwerk) sein. Wichtig ist, dass eine gemeinsame Absprache getroffen wird. Wenn bspw. der
Inhaber eines kleinen Betriebes selbst feststellt oder von anderen hort, dass die Ausbildungspraxis
eines Ausbilders mangelhaft ist (z.B. unzureichende sozial-kommunikative und padagogische
Kompetenz), sollte der Inhaber nicht zu dem Kollegen gehen und ihn auffordern sich coachen
zu lassen. Eine solche unidirektive Kommunikation ist kontraproduktiv und erzielt i.d.R. nicht
den gewtnschten Erfolg. Der Inhaber sollte den Ausbilder daher vielmehr zu einem vertraulichen
Gesprach einladen, ihn wertschatzen und seine Meinung héren. Gemeinsam kann und sollte
dann ein Coaching als mogliche MaBnahme zu einer gestaltungsorientierten betrieblichen Aus-
bildungspraxis vereinbart werden.

Hier wird angenommen, dass 15 betriebliche Ausbilder von zwei erfahrenen und zertifizierten
Coaches (vgl. Bohne 2014, 61-62; Lippmann 2015) begleitet werden. Der Betreuungsschliissel
Coach-Ausbilder sollte das Verhéltnis eins zu acht keinesfalls Uberschreiten und idealerweise
geringer sein, um intensive und individuelle Coachingprozesse zu erméglichen. Daneben sind
mindestens ein berufspadagogisch qualifizierter und mehrjéhrig erfahrener Ausbilder/Personal-
entwickler/Bildungswissenschaftler (Expertise im innovativen berufsbildenden Lehren und Lernen)
sowie ein Medientechniker/Informatiker (Einrichtung und Support der digitalen Lernumgebung)
notwendig.
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5.3 Planung

Wahrend der Planung (Vorbereitung) sind samtliche erfolgskritische — u.a. organisationale und
organisatorische — Variablen einzubeziehen. Dies sind neben weiteren:

e Zeitraum, in dem die MaBnahme stattfinden soll,

e Kosten und Budget (Der Bruttostundensatz im Coaching kann erheblich variieren

(vgl. Muller 2012, 49).),

e zeitliche Ressourcen und Flexibilitat (Freiraume, Freistellung etc.),

e physische und virtuelle Lernrdume,

e medientechnische Infrastruktur und -technischer Support.

Weiter kommt eine Bestandsaufnahme zum Einsatz, bei der der Ist-Zustand abgefragt wird.
Hier eignet sich ein digitaler Fragebogen (z.B. EvaSys Corporate), der geschlossene und offene
[tems beinhaltet. Neben demografischen Daten, Qualifikation, Motivation, Selbstbild, Lernstil,
Mediennutzungsverhalten und verfligbaren medialen Endgeraten, kommt der bisherigen Aus-
bildungspraxis ein hoher Stellenwert zu (z.B. Anzahl der Auszubildenden, Art und Umfang der
Ausbildertatigkeit, eingesetzte Methoden). Hier sind entsprechende Operationalisierungen sowie
maglichst ein Pretest erforderlich (Messpunkt A). Hierzu sollte ein in ILIAS integrierter Fragebogen
eingesetzt werden, der den Datenexport in Ubliche Programme wie MS Excel oder SPSS leisten
kann. Damit wahrend E-Coaching und E-Learning keine gravierenden Schwierigkeiten auftreten
und die Kompetenzentwicklung gehemmt oder sogar blockiert wird, muss ggf. eine Medien-
schulung vorgeschaltet werden.

Weiterhin mussen der Betrieb und seine Arbeits- und Geschaftsprozesse in den Blick genommen
werden. Dies jedoch nur insoweit, als dass der Coach sich einen Uberblick schaffen und die Si-
tuation besser einschatzen kann. Denn die mit der Ausbildung befassten Fachkrafte weisen
i.d.R. ein hohes Maf3 an Fachkompetenz auf. Didaktisch-methodische, sozial-kommunikative,
organisatorische und Fiihrungs-Kompetenzen fehlen haufig oder sind unzureichend ausgepragt.
Es handelt sich hier um einen Rollenwechsel von fachsystematischem Erklaren, Vormachen und
Nachmachen zu einer gestaltungskompetenzorientierten Lehr-Lernpraxis. Die anhaltenden
Wandlungsprozesse, denen unsere Gesellschaft unterworfen ist, beeinflussen auch das Rollen-
verstandnis bzw. die Rollenerwartungen des Berufsbildungspersonals. Lehrende wie Berufs-
schullehrer und betriebliche Ausbilder bewegen sich mittlerweile in einem komplexen Rollen-
spektrum. So finden sich bspw. Rollenbezeichnungen wie Lernberater, -begleiter und -coach
(vgl. Perkhofer-Czapek/Potzmann 2016). Abhangig von den Auszubildenden kénnen Lehrende
bspw. auch Sozialarbeiter sein.

Das hervorgehende Analyseergebnis bestimmt maBgebend die weitere konkrete Planung des
Blended Coaching-Konzeptes. Mit dem Abschluss der Planung (Vorbereitung) steht ein vollstan-
diges Konzept zur Verfiigung. Das Konzept ist dabei offen fiir betriebliches Ausbildungspersonal
samtlicher Branchen und Berufe und soll durch die Interdisziplinaritat die Kompetenzentwicklung
durch das Coaching beférdern.
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5.4 Durchfiihrung

Zwei zwei- bis dreitdgige Prasenzveranstaltungen umrahmen die digitale Lehr-, Lern- und Coa-
chingphase. Fur die Prasenzveranstaltungen sollten Einrichtungen gewahlt werden, die eine
lernforderliche Atmosphére aufweisen. Im Coaching, bei dem Reflexionsprozesse eine heraus-
ragende Rolle einnehmen, ist darauf zu achten, dass die betrieblichen Ausbilder sich wohlftihlen
und individuell entfalten kénnen. Ferner sollte aufgrund praktischer Ubungen der Zugang zur
Natur (z.B. Wald) ungehindert méglich sein. Bei der Auftaktveranstaltung wird das gesamte
Konzept prasentiert. Alle Beteiligten lernen sich untereinander kennen. Hier kann eine inter-
aktiv-symbolische Vorstellung (vgl. Bohne 2014, 76) hilfreich sein. Grundlagen des Coachings
werden vorgestellt und gemeinsam besprochen. AnschlieBend findet das erste Einzelcoaching
statt (ca. 45 bis 60 Minuten pro Ausbilder).
Beispielhafte Fragen, die der Coach den betrieblichen Ausbildern stellen kénnte, sind (sofern
nicht bereits vorab erfragt):
e Warum bilden Sie aus?
e Wie wirden Sie lhre bisherige Tatigkeit als Ausbilder beschreiben?
e \Wo sehen Sie Probleme in der Ausbildung (schulisch und betrieblich)?
e Was wirden Sie an der gesamten Ausbildungspraxis und insbesondere an lhrer gerne
andern?
e Sprechen Sie mit Ihren Auszubildenden tber Ihr Ausbilderhandeln und fragen, wie sie lhre
Ausbildungspraxis beurteilen?
e Kooperieren Sie bereits mit Berufsschullehrern und anderen Ausbildern (auch anderer
Betriebe) oder sind Sie in diesem Bereich bereits gut vernetzt?
e Welche Moglichkeiten haben Sie derzeit, Ihre Ausbildungspraxis frei zu gestalten?
e Woran orientieren Sie sich, wenn Sie ausbilden und warum?
e Wie wirden ihr Vorgesetzter, andere Kollegen und Auszubildende Sie beschreiben?
e Wie lernen Sie am besten?
e Wie wirden Sie lhre Rolle im Betrieb beschreiben?

Zudem sind systemische Aufstellungen zur Standortbestimmung im Betrieb denkbar, um die
eigene Rolle aus verschiedenen Perspektiven betrachten und mdégliche unterbewusste Stor-
quellen ausfindig zu machen (vgl. z.B. www.lpscocoon.de). Es wird tber bisheriges Ausbilder-
handeln gesprochen. Alte und neue berufsbildende Lehr-Lernmethoden und korrespondierende
digitale Medien werden vorgestellt. Es wird angestrebt, die in dieser beruflichen Weiterbildung
eingesetzten Methoden sowie Medien als Ausbilder selbst auszuprobieren, dartiber im Plenum
zu diskutieren und folglich in der betrieblichen Ausbildung einzusetzen. Rollenspiele dienen
dazu, sich seines eigenen Handelns/Auftretens/Kommunizierens zu vergegenwartigen und dieses
zu reflektieren (bspw. mithilfe einer Videoaufzeichnung). Bei den Prasenzveranstaltungen werden
standardmaBig Smartboard, Schreib- und Malutensilien, Flipcharts, Metaplankarten sowie Bea-
mer, Computer und Tablet eingesetzt. Tablets unterstiitzen auch die Coaches bei der Vor- und
Nachbereitung sowie bei der Durchfihrung des Coachings (z.B. digitale Notizen, Sprachauf-
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zeichnungen, Systemaufstellungen). Das weitere Vorgehen, also die digitale Lehr-, Lern- und
Coachingphase wird mit den Ausbildern im Plenum und individuell besprochen. Die Ausbilder
sollten zwar am Ende des gesamten Konzeptes idealtypisch eine dhnliche gestaltungsorientierte
Ausbildung praktizieren. Gleichwohl weisen die durch Diversitat charakterisierten Ausbilder in-
dividuelle private Umgebungsvariablen, Sozialisationsprozesse, Bildungsbiografien und Betriebs-
strukturen auf und bilden individuelle Auszubildende aus. Diesen individuellen Hintergrinden
muss im Coaching Beachtung geschenkt werden, um eine bestmadgliche Individualférderung
hin zu einer gestaltungsorientierten Berufsbildungspraxis zu erlangen. Daher werden fir die E-
Coaching und E-Learningphase diversitatssensible Absprachen getroffen, bspw. anzugehende
Aufgaben im Ausbilderhandeln, Beobachtungsschwerpunkte und die Selektion angemessener
Medien. Ausbilderzentrierte Projektaufgaben, die individuelle Ziele/Aufgaben/Inhalte fur die
elektronische Lehr-Lernphase enthalten, werden gemeinsam mit den jeweiligen Ausbildern be-
sprochen und vereinbart.

Die etwa zwei- bis dreimonatige selbstgesteuerte Lehr-, Lern- und Coachingphase, die von E-
Learning und E-Coaching (vgl. Bohne 2014, 48-53) flankiert wird, dient den individuellen Lern-
prozessen sowie der Reflexion des eigenen Ausbilderhandelns im Betrieb. In dieser Zeit erhalten
die Ausbilder seitens des dreikdpfigen Teams Unterstiitzung. Es wird empfohlen, eine digitale
Plattform wie ILIAS zu nutzen. Diese ermoglicht es Coaches und Coachees, bei der Lernorga-
nisation, dem Content Management und der Kommunikation zu untersttitzen. Dartber hinaus
sind die in der Konzeptentwicklung didaktisch transformierten, praxisorientierten und zielgrup-
penspezifischen Lehr-Lernmaterialien auf der Plattform bereitzustellen (z.B. Arbeitsblatter, Hand-
reichungen, Videosequenzen, Aufsatze, Prasentationen, Micro Learning Units und Podcasts zum
Coaching und innovativen Lehr-Lernprozessen). Je nach NetzwerkgréBe und -beschaffenheit
sowie Budget kann auch eine virtuelle Lernwelt forderlich wirken. Selbstlernkompetenzen sind
erforderlich, werden im E-Coaching aber auch geférdert. Die Rolle des Ausbilders im privaten
Kontext kann nicht abgekapselt bzw. vollstandig ausgeblendet werden, da sie das berufliche
Handeln mehr oder weniger beeinflusst und damit auch in den Coachingprozess integriert wer-
den muss. Lerngegenstande sind im E-Coaching u.a. Selbstreflexion, Gesprachsanalysen, Starken
und Schwachen, Selbst- und Fremdwahrnehmung (Kompetenzerleben), Zeit- und Selbstmana-
gement sowie konstruktives Feedback, das autonomieférdernd und sachverhaltsbezogen sein
sollte (vgl. Deci/Ryan 1993, 231). Ahnlich dem berufspadagogischen Ausbildungsportfolio der
Kompetenzwerkst@tt (vgl. Elsholz 2013) wird der Vorschlag unterbreitet, auch hier ein lernpro-
zessbegleitendes E-Portfolio einzusetzen, das neben anderen Tools in ILIAS eingebettet ist.

Bei der zweiten Prasenzveranstaltung wandelt sich ein Teil des (Lern-)Prozessportfolios zum Pra-
sentationsportfolio um (Prasentation der Projektaufgaben). Das Portfolio dient der Nachberei-
tung/Evaluation des Coachings, kann als Bestandteil informellen Lernens auch nach Beendigung
des Coachings weitergefiihrt werden und unterstiitzt das lebenslange Lernen. Die Ausbilder
haben die Mdglichkeit unterschiedliche Artefakte im Portfolio zu hinterlegen (z.B. Videobeitrége,
Audioaufzeichnungen) und kénnen so ihr individuelles Lern-/Coachingtagebuch ,mit Leben ful-
len’. Wissen, Erfahrungen und Erkenntnisse flieBen in reflexivem Handlungswissen zusammen.
Die Projektaufgaben sind in der Praxis auszuprobieren und im Portfolio zu dokumentieren und
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zu reflektieren. Dies konnen diversitatssensible Umgangsformen mit den Auszubildenden, neue
gestaltungskompetenzférdernde Lehr-Lernformen, Perspektivwechsel und Umgestaltung der
betrieblichen Lernumgebung sein. Die Einzelcoachings (zwei oder drei) werden auditiv bspw.
per Skype durchgefuhrt. Digital vorgefertigte Arbeitsblatter, die im Vorfeld vom Ausbilder aus-
gefullt wurden, wirken fiir den Coach unterstitzend.

In der zweiten Prasenzphase sollten neben der Prasentation der praktischen Projektaufgabe (be-
griindete Aufgabenlésung und deren Reflexion) praktische Ubungen (z.B. Outdoor-Trainings
und weitere Rollenspiele) zum Einsatz kommen, die Verantwortungsbewusstsein, Kommuni-
kation sowie das Fordern und Fordern der Auszubildenden forcieren. Dabei kénnen die Ausbilder
mitunter ihre Prasentations- und Moderationsfahigkeit unter Beweis stellen. Uberdies sind erneut
Prasenz-Gruppen- sowie -Einzelcoachings mit den Ausbildern durchzufthren.

5.5 Auswertung

In der Nachbereitung ist die WeiterbildungsmaBnahme zu evaluieren. Dies vollzieht sich auf der
Reaktionsebene (priméar Zufriedenheit), der Lernebene (Kompetenzentwicklung) und der Trans-
ferebene (gestaltungskompetenzorientiertes Ausbilderhandeln im Betrieb) (vgl. Winkler/Lotzkat/
Welpe 2013). Die (6konomische) Erfolgsmessung im Sinne eines Return on Investment (RO) ist
nach wie vor strittig und ungeldst. Ob und inwieweit eine solche Rentabilitatsermittiung sinnvoll
ist, muss im Einzelfall entschieden werden.

Um potenzielle Verzerrungseffekte zu vermeiden, findet etwa zwei Tage nach Beendigung der
zweiten Prasenzveranstaltung eine (summative) Zufriedenheitsbefragung der Teilnehmer statt
(z.B. hinsichtlich der Weiterbildungsorganisation, der Coach-Coachee-Beziehung, der einge-
setzten Medien), die um eine subjektive (Trend-)Einschatzung der Ausbilder bzgl. ihrer Kompe-
tenzentwicklung ergéanzt wird. Um die Transferleistung beurteilen zu kénnen, wird ein multi-
perspektivisches Kompetenzfeedback (vgl. Scherm/Scherer 2012, 139-140) herangezogen, das
Wahrnehmungsverzerrungen reduziert. Hierbei wird das Ausbildungshandeln aus verschiedenen
Perspektiven beurteilt. Vorgesetzter, Coach, Kollegen, Auszubildende und der Ausbilder selbst
kreieren Selbst- und Fremdbild des (gecoachten) Ausbilders bzw. seines Ausbilderhandelns. Ide-
altypisch bieten sich hierftr auch die Messpunkte B und C an (siehe Kapitel 5.2).

Nach ungefahr sechs bis neun Monaten erfolgt ein finales Einzelcoaching (z.B. per Skype). Da-
durch erféhrt der Ausbilder einen bilanzierenden Ruickblick der letzten Monate, in denen er sich
sowohl selbst reflektiert, Wissen angeeignet als auch Erlebnisse und Erfahrungen im Betrieb ge-
sammelt hat. Das multiperspektivische Kompetenzfeedback wird gemeinsam mit dem Coach
ausgewertet.
Wahrend des Abschlusscoachings kénnen folgende Fragen erértert werden:

e Wie haben Sie die letzten Monate erlebt?

e Was war lhr schlimmstes, was lhr schénstes Ausbildungserlebnis?

e Was war lhre groBte Erkenntnis?
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e Wie charakterisieren Sie Ihr aktuelles Ausbilderhandeln, auch verglichen mit ihrem
urspriinglichen, und inwiefern sehen Sie hier eine Verbesserung?

¢ Konnten andere Kollegen von ihrer Ausbildungspraxis profitieren (Multiplikator)?

¢ \Welche Aufgaben/Probleme beschaftigen Sie?

e Wie wirden Sie das Blended Coaching restimierend beschreiben?

Die WeiterbildungsmaBnahme bzw. das Blended Coaching-Konzept sollte in einer Pilotierung
zundchst auf seine Machbarkeit Uberprift werden. Im Bedarfsfall folgen eine Revision und Op-
timierung, um die Qualitat des Konzepts zu erhohen.

6 Fazit und Ausblick

Die anhaltenden vielféltigen Wandlungsprozesse in unserer Gesellschaft beeinflussen die be-
rufliche Bildung, welche aufgefordert ist, gestaltend darauf zu reagieren. Technologische und
andere Entwicklungen tragen dazu bei, dass Wissen schnell veraltet. Demzufolge kann anpas-
sungsorientierten und geschlossenen Schulungsformaten stets ein ,Mindesthaltbarkeitsdatum’
zugewiesen werden. Coaching stellt hier ein entfristetes Weiterbildungsformat dar, das vermehrt
Einzug in verschiedenste Bereiche erhalt, so auch in die berufliche Bildung. Das Coaching ist
nicht so zu verstehen, dass eine einmalige Durchfihrung einen unendlichen Wirksamkeitseffekt
hervorbringt. Vielmehr geht es darum, seine individuelle Position zu bestimmen, zu reflektieren,
Potenziale zu entfalten und zuktnftigen Herausforderungen (u.a. mit Selbstcoaching) zu be-
gegnen. Diese sogenannte Hilfe zur Selbsthilfe richtet sich an die Rollen des Aushbilders, die sich
im Zeitverlauf verandern (z.B. Anspriche, Wahrnehmung, soziale-gesellschaftliche und betrieb-
liche Umgebung). Ist der Ausbilder nicht imstande, neuen Herausforderungen entgegenzutreten,
kann und sollte ein erneutes Coaching durchgefuhrt werden.

Das Blended Coaching-Konzept stellt einen groben Entwurf dar. Ein Fort-/Weiterbildungsnetz-
werk kann durchaus dazu beitragen, diesen Prozess zu beférdern und zudem die Qualitat zu
sichern. Die Schritte Netzwerkbildung, Mikroplanung, Pilotierung, Evaluation und Implemen-
tierung sollten folgen. Berufsbildungspersonal, Geschaftsfuhrer/Inhaber, Coaches und Wissen-
schaftler verschiedener Domanen sollten sich in einem Netzwerk zusammenschlieBen, um kol-
laborative MaBnahmen zu ergreifen, die zu einer gestaltungsorientierten Berufsbildungspraxis
fahren, diese kontinuierlich weiterentwickeln und deren Qualitat dauerhaft sicherstellen. Leider
existieren nur wenige empirische Befunde, so dass wissenschaftlich fundierte Untersuchungen
die maBige Studienlage aufwerten sollten. Dazu sind Ausbildungsbetriebe, Coaches und Wis-
senschaftler aufgefordert, sich als transparent-arbeitendes Team zu verstehen, um Coaching-
praxis und -wissenschaft miteinander zu verschranken und damit den Weg zu einer gestaltungs-
orientierten Berufsbildungspraxis zu ebnen.
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1 Hintergriinde zur Auswahl der Seminare

Die wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare Wissenschaftliche Projektarbeit — Aktuelle He-
rausforderungen und Fragestellungen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik und Gruppendy-
namik, Kommunikation und Beratung im Kontext betrieblichen Lernens’ sind auf Grundlage
der Ergebnisse der im Rahmen des Projektes durchgefuihrten Zielgruppentiefenanalyse als Pro-
fessionalisierungsbedarf ermittelt und somit als Pilotierungsseminare ausgewahlt worden. Dort
wurde u.a. eine Online-Befragung durchgefthrt, an der 83 am Projekt bwp-kom3 interessierte
berufspadagogische Praktiker (vornehmlich aus Mecklenburg-Vorpommern) teilnahmen (Vgl.
French 2015; French et al. 2014a; French et al. 2014b).

1.1 Wissenschaftliche Projektarbeit

Im Rahmen der Online-Befragung schétzten die berufspadagogischen Praktiker im Abschnitt
»Zum Projekt bwp-kom3 — Berufs- und Wirtschaftspadagogische Kompetenzentwicklung in
Beruf und Studium« die Wichtigkeit der »Wissenschaftlichen Fundierung« bei der Entscheidung
fur eine akademische berufspadagogische Fort-/Weiterbildung vordergriindig als »sehr wichtig«
(37,5%) bzw. als »wichtig«? (38,8%) ein (vgl. Abbildung 1).

37,5% 38,8% 20% 2,5% 1,3% n =280
mwe 1,9
sehr wichtig }—% unwichtig md =2
s=09
E.=1
1 2 3 4 5

Abbildung 1: Bedeutung der »Wissenschaftlichen Fundierung« bei der Entscheidung fiir
eine akademische berufspadagogische Fort-/Weiterbildung (Quelle: eigene Darstellung)

Diese Zahlen werden untermauert mit den Ergebnissen der Frage zu Situationen, in denen Un-
terstlitzung und Betreuung in akademischen berufspadagogischen Fort-/AWeiterbildungen ge-
winscht werden. Hier Idsst sich beobachten, dass sich 51 von 83 Teilnehmern und damit 61,4 %
Unterstitzung »beim wissenschaftlichen Arbeiten« wiinschen (vgl. Abbildung 2).

' Im weiteren Verlauf des Beitrags werden die wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare zugunsten einer besseren
Lesbarkeit als »Wissenschaftliche Projektarbeit« bzw. »Gruppendynamik« abgekurzt.
2 Skala: sehr wichtig bis unwichtig; keine Aussage.
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bei der Fort- und Weiterbildungsorganisation |
beim Zeitmanagement [ |

bei Lernprozessen [ ]

beim Praxistransfer [ ]

bei der Kommunikation mit dem Arbeitgeber [ ]
bei der Vernetzung mit Mit-Studierenden [ ]

bei wissenschaftlichen Arbeiten |

bei der Priifungsvorbereitung | |

beim Umgang mit Lernplattformen (E-Learning) |:|

sonstiges [

60,2%
15,7%
39,8%
38,6%
10,8%
22,9%
61,4%
84,3%
37.3%

2,4%

Abbildung 2: Situationen mit Unterstiitzungs- und Betreuungsbedarfen in akademischen

berufspadagogischen Fort-/Weiterbildungen (n = 83) (Quelle: eigene Darstellung)

Die Befragung hinsichtlich des selbst einzuschatzenden grundséatzlichen Fort- und Weiterbil-
dungsbedarfs bezuglich des Moduls »Wissenschaftliches Arbeiten« sowie das grundsatzliche
Interesse an dem entsprechenden, im Rahmen des Projekts geplanten, bwp-kom3-Angebotes
ergab einen sehr hohen Bedarf von 38,8% und einen Mittelwert von 2,2 bei 80 Antworten

sowie ein sehr groBes Interesse mit 46,3 % und einen Mittelwert von 2,1.

38,8% 225% 213% 11,3% 6,3% n =80
sehr MW = 2,2
hoch J +H | niedrig md =2
} s=1,3
1 2 3 4 5

Abbildung 3: Fort- und Weiterbildungsbedarf »Wissenschaftliches Arbeiten«
(Quelle: eigene Darstellung)

46,3% 18,8% 21,3% 8,8% 5% n =80
. = 2,1
sehr . \ , kein [hfsgw =2
groBes ' ' Interesse s=12
Interesse !
1 2 3 4 5

Abbildung 4: Interesse am geplanten bwp-koms3-Angebot »Wissenschaftliches Arbeiten«

(Quelle: eigene Darstellung)
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Auf Grundlage dieser Untersuchungsergebnisse wurde das durch das Projekt-/Forscherteam als
grundlegend notwendig eingestufte Seminar »Wissenschaftliche Projektarbeit« fir die Pilo-
tierungsphase bestatigt. Struktur und Inhalte dieser Einheit basierten hierbei auf dem Seminar
Bildung als Aufgabe der Personalentwicklung: Vlon der Planung bis zur Evaluation (Projektarbeit),
welches im regularen Bachelorstudiengang B.A. Wirtschaftspadagogik an der Universitat Rostock
im 5. Semester angeboten wird.

1.2 Gruppendynamik
Neben der Wichtigkeit der »Wissenschaftlichen Fundierung« bei der Entscheidung fiir eine aka-

demische berufspadagogische Fort-/Weiterbildung wurde ebenso der »Praxisbezug« mit 65,4%
(damit 53 Teilnehmern) als »sehr wichtig« eingestuft.

65,4% 29,8% 4,9% 0% 0% n =81
_ mws=s 1,4
sehr unwichtig d=1
ichtig mad =
wic s=0,6
1 2 3 4 5

Abbildung 5: Bedeutung des »Praxisbezugs« bei der Entscheidung fiir eine akademische
berufspadagogische Fort-/Weiterbildung (Quelle: eigene Darstellung)

Die Bedeutung der »praxisbezogenen Aufgaben« fir den persénlichen Lernfortschritt wurde
darUber hinaus von 70,9% (und damit 56 Teilnehmern) als »sehr wichtig« eingestuft, was der
Mittelwert von 1,3 untermauert.

70,9% 253%  2,5% 1,3% 0% n=79
h ichti mwe 1,3
'Shet'r I# |] ; unwichtig md = 1
wichtig s=0,6
1 2 3 4 5

Abbildung 6: Bedeutung der »praxisbezogenen Aufgaben« fiir den personlichen Lern-
fortschritt in akademischen berufspadagogischen Fort-/Weiterbildungen
(Quelle: eigene Darstellung)
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Die Befragung zur Beurteilung der eigenen fachlichen Vorkenntnisse bzw. Erfahrungen zu Lern-
prozessen und dort speziell zu »gruppendynamischen Prozessen« wurde mit 48,8% und damit
40 Teilnehmern als »gut« und 23,2% (19 Teilnehmern) als »sehr gut« eingestuft.

23,2% 488% 25,6%  2,4% 0% n=282
. MW = 2,9
sehr gut keine d=2
Erfahrung me =
s=08
1 2 3 4 5

Abbildung 7: Beurteilung der eigenen fachlichen Vorkenntnisse bzw. Erfahrungen zu
Lernprozessen (Quelle: eigene Darstellung)

Trotz dieser teils (sehr) guten Vorkenntnisse ergab die Abfrage hinsichtlich des selbst einzuschét-
zenden Fort- und Weiterbildungsbedarfs bezlglich des Moduls bzw. des Modulinhalts Hetero-
genitat von Zielgruppen in der beruflichen Bildung (Gruppendynamik) sowie das Interesse an
dem entsprechenden, im Rahmen des Projektes geplanten bwp-kom3-Angebots einen Bedarf,
den 15% (12 Teilnehmer) als »sehr hpch«, 26,3% (21 Teilnehmer) als »hoch« und 37,5% (30
Teilnehmer) im Mittel auf einer 5-stufigen Skala von »sehr hoch« bis »niedrig« einstuften (vgl.
Abbildung 8).

15% 26,3% 37,5% 17,5% 3,8% n =380
‘ * mwes 2,7
sehr I ﬂ i niedrig md =3
hoch ‘ ‘ s=1,1
1 2 3 4 5

Abbildung 8: Fort-/Weiterbildungsbedarf »Heterogenitat von Zielgruppen in der beruf-
lichen Bildung« (Gruppendynamik) (Quelle: eigene Darstellung)

Das Interesse an einem entsprechenden akademischen berufspadagogischen Fort-/Weiterbil-
dungsangebot wurde mit 41,5% (34 Teilnehmer) als »sehr groB« angegeben (vgl. Abbildung 9).

> Skala: sehr gute bis keine Erfahrung.
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Abbildung 9: Interesse am geplanten bwp-kom3-Angebot »Heterogenitét von
Zielgruppen in der beruflichen Bildung« (Gruppendynamik) (Quelle: eigene Darstellung)

Basierend auf diesen Ergebnissen wurde aufgrund des hohen beruflichen Vorwissens bei gleich-
zeitigem akademischem Wissensbedarf bzgl. » Gruppendynamischer Prozesse« (im Kontext he-
terogener Zielgruppen) das Seminar Gruppendynamik, Kommunikation und Beratung im Kon-
text betrieblichen Lernens als zweites wissenschaftliches Weiterbildungsseminar fur die Pilotie-
rungsphase ausgewahlt. Das Seminar basiert auf dem gleichnamigen Seminar, das ebenso im
regularen Bachelorstudiengang B.A. Wirtschaftspadagogik an der Universitat Rostock im 5. Se-
mester angeboten wird. Ziel war es, in diesem anwendungsorientierten Seminar, das vorhandene
Wissen der Teilnehmer mit wissenschaftlichen Theorien und Modellen zu erganzen und die bis-
herige Praxiserfahrung theoretisch zu untermauern, indem diese aus einem wissenschaftlichen
Blickwinkel betrachtet wird.

1.3 Wertigkeit und Zielgruppe

Beide Seminare entsprachen in Bezug auf ihre Wertigkeit (ECTS) und ebenso in Bezug auf den
Arbeitsaufwand Modulen aus einem grundstandigen Bachelorstudiengang. Dies ging einher
mit dem Ziel des Projektes, eine Anbindung bzw. Verzahnung mit anderen themenrelevanten
Regel- und Weiterbildungsstudiengangen fur moglichst individuelle Karriere- und Weiterbil-
dungspfade (auch zu Regelstudiengangen des Berufsschullehramts) sicherzustellen. Die Begriin-
dung dafur fand dieses Vorgehen bzgl. ,berufspadagogischer Anerkennungs-/Anrechnungsver-
fahren’ u.a. auch in der heterogenen berufspadagogischen Zielgruppe der geplanten hoch-
schulischen Weiterbildung:

e Aus- und Weiterbildungspersonal in Unternehmen sowie in betrieblichen und
Uberbetrieblichen Bildungseinrichtungen,

e Personalverantwortliche in Unternehmen und Aus-/Weiterbildungseinrichtungen,

e Berufsschullehrpersonal,

o freiberufliche Dozenten, Trainer und Coaches,

e Teilnehmer/Absolventen berufs- und wirtschaftspadagogischer Aus-/Fort-/\Weiterbildungen,
v.a. auch AEVO, Geprufter Aus- und Weiterbildungspadagoge IHK oder Gepriifter
Berufspadagoge IHK.

Daruber hinaus wurde im Rahmen des Projektes eine berufsbegleitende Weiterbildungs- bzw.
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Studienform anvisiert, die es Berufstatigen ermoglicht, neben ihrem Arbeitsalltag ein Weiterbil-
dungsstudium aufzunehmen. Demzufolge wurde in der Online-Befragung die Zeitstruktur fur
ein berufsbegleitendes, hochschulisches Fort-/Weiterbildungsangebot abgefragt, indem 73,5%
und damit 61 Teilnehmer ganztagige Veranstaltungen an Wochenenden und 41% (34 Teilneh-
mer) Abendveranstaltungen an Werktagen auswahlten.

Abendveranstaltung am Wochenende [ | 15,7%
Abendveranstaltung an Werktagen [ ] 41%
Ganztagige Veranstaltungen am Wochenende | 73,5%
Ganztigige Veranstaltungen an Werktagen [ ] 25,3%
tecrnssrgn e s e
Online-Veranstaltungen | | 60,2%

sonstiges D 6%

Abbildung 10: Zeitstruktur fiir ein berufsbegleitendes, hochschulisches Fort- und
Weiterbildungsangebot® (n = 83) (Quelle: eigene Darstellung)

Vor dem Hintergrund, dass ein GroBteil der Teilnehmer nicht vor Ort in Rostock ansassig war,
sondern einen Anfahrtsweg von bis zu 100 Kilometern hatte, wurden Blockveranstaltungen als
Format fur die Pilotierungsseminare gewahlt. Diese fanden fur die » Wissenschaftliche Projekt-
arbeit« an drei Wochenenden, freitags 16.00 — 20.15 Uhr und samstags 9.00 — 16.00 Uhr, statt.
Das Seminar »Gruppendynamik« wurde an drei Wochenenden jeweils am Freitag 16.00 — 20.15
Uhr, Samstag 9.00 — 16.00 Uhr sowie Sonntag 9.00 — 13.00 Uhr durchgefuhrt. Es wurden ftr
beide Seminare je zwei Pilotierungsdurchldufe realisiert, im Sommersemester 2015 sowie im
Wintersemester 2015/2016 (siehe fur konkrete Daten beider Durchlaufe Tabelle 1).

Tabelle 1: Termine der wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare fiir die
Pilotierungsphasen I und Il (Quelle: eigene Darstellung)

Seminar  Wissenschaftliche Projektarbeit Gruppendynamik

Semester Sommersemester Wintersemester Sommersemester Wintersemester
2015 2015/2016 2015 2015/2016

Block 1 8./9. Mai 2015 20./21. Nov. 2015 5./6./7.Jun. 2015 9./10./11. Okt. 2015

Block 2 19./20. Jun. 2015 9.Jan. 2016 3./4./5. Jul. 2015 13./14./15. Nov. 2015

Block 3 10./11. Jul. 2015 30. Jan. 2016 4./5./6. Sep. 2015 15./16./17. Jan. 2016

6 Mehrfachnennungen maglich.
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2 Inhalte der Seminare
2.1 Aufbau des Seminars »Wissenschaftliche Projektarbeit«

Die Lern- und Qualifikationsziele im konzipierten wissenschaftlichen Weiterbildungsseminar
»Wissenschaftliche Projektarbeit« bestehen darin, aktuelle Entwicklungen der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik zu beschreiben, zu diskutieren und sich im Kontext aktueller und praxisnaher
wirtschaftswissenschaftlicher Fragestellungen das wissenschaftliche Arbeiten anzueignen (vgl.
French et al. 2014b).

Daruber hinaus erwerben die Teilnehmer forschungsmethodisches Wissen und setzen sich for-
schend mit aktuellen und praxisnahen berufs- und wirtschaftspadagogischen ,Komplexaufgaben’
auseinander. Im Fokus stehen dabei die Vermittlung der Vorgehensweise beim Schreiben einer
wissenschaftlichen Arbeit und die Hinweise zur Gestaltung von wissenschaftlichen Prasentatio-
nen sowie Recherchetechniken und Zitationsregeln. Im gesamten Verlauf vertiefen die Teilnehmer
ihre berufsbezogene Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz sowie ihre Kenntnisse
und Fertigkeiten in den Bereichen Zeitmanagement und Prasentation. Die Lehr-/Lernformen
sind vorrangig Inputreferate seitens der Dozenten zur Vermittlung der theoretischen Grundlagen
zum wissenschaftlichen Recherchieren, Formalia beim Schreiben einer wissenschaftlichen Arbeit
sowie der Arbeit mit und das Erkennen von wissenschaftlicher Literatur. Die Teilnehmer bear-
beiten dariber hinaus in Gruppenarbeit Ubungsaufgaben zu den theoretischen Inhalten des
Seminars. Im strukturierten Selbststudium, was neben den Présenzstunden stattfindet, wenden
die Teilnehmer das Gelernte an und vertiefen ihr Wissen in der Erstellung einer 12 bis 15-seitigen
Projektarbeit, die in Kombination mit der Présentation dieser Arbeit die Priifungsleistung des
Seminars darstellt (vgl. Tabelle 2). Sowohl in kurzen Prasentationen zum Zwischenstand der Pro-
jektarbeiten als auch im Anschluss an die Abschlussprasentation haben die Teilnehmer die M6g-
lichkeit, ihre Erfahrungen und ihr erlerntes Wissen in Diskussionsrunden auszutauschen und zu
vertiefen (vgl. French et al. 2014b).

2.2 Aufbau des Seminars »Gruppendynamik«

Das konzipierte Seminar »Gruppendynamik« ist ein anwendungsorientiertes Seminar und fo-
kussiert zum einen den Transfer des Erlernten in die berufliche Praxis und nimmt zum anderen
Bezug auf die Erfahrungen der Teilnehmer. Diese bestimmen, kennzeichnen und erproben un-
terschiedliche Kommunikationsformen, planen eigenes kommunikatives Handeln und wenden
Grundlagen der Gruppendynamik an. In Simulationen erproben sie Lehr- und Lerntechniken in
Kleingruppen und fuhren und leiten Teams an. Im Selbststudium werden von den Teilnehmern
Lehr-/Lernsituationen in der betrieblichen Bildung zu den Themen Beratung, Coaching und Men-
toring konzipiert, erprobt und durchgefiihrt. Die schriftliche Ausarbeitung und Umsetzung der
60-mindtigen Lehr-/Lerneinheit im Priifungsteam (vgl. Tabelle 2) ist gleichzeitig die bewertete
Prufungsleistung der Teilnehmer (vgl. ebd.).

270



Hinsichtlich der Lehr-/Lernformen stehen kurze Inputreferate, Gruppenarbeit, Diskussionsrunden,
Praxissimulationen, Ubungen sowie Prasentationen/Lerneinheiten im Fokus (vgl. ebd.).

2.3 Vergleich der Seminare bzgl. der Formalitdten

Wie Tabelle 2 zeigt, sind beide Veranstaltungen mit einem Gesamtarbeitsaufwand von 180
Stunden konzipiert, was 6 ECTS Punkten entspricht. Dennoch unterscheiden sich die Seminare
hinsichtlich der Prasenzzeit, welche beim Seminar »Wissenschaftliche Projektarbeit« mit 28
Stunden lediglich die Halfte der Zeit im Vergleich zur »Gruppendynamik« ausmacht. Wahrend
im Seminar »Wissenschaftliche Projektarbeit« die theoretische Vermittlung von Inhalten zum
wissenschaftlichen Arbeiten im Fokus steht, die dann im Selbststudium anzuwenden sind, liegt
der Schwerpunkt des Seminars Gruppendynamik auf Praxissimulationen, Ubungen und Diskus-
sionsrunden, die den Austausch und die Reflexion der Teilnehmer, das miteinander bzw. von-
einander Lernen foérdern sollen. Ergénzend zu den bereits erwahnten Prifungsleistungen sind
die Teilnahme an allen Présenzveranstaltungen und das Selbststudium Voraussetzung fur einen
erfolgreichen Abschluss beider Seminare, die mit einer systematisierten Ausweisung erreichter
Lern- und Qualifikationsziele (Kompetenzen) bewertet werden (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2: Vergleich der Formalitdaten der wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare
(Quelle: French et al. 2014b)

Seminar

Lehr-/Lernformen

Wissenschaftliche Projektarbeit

Inputreferate, Gruppenarbeit,
strukturiertes Selbststudium, Diskussions-
runden, Referate/Prasentationen

Gruppendynamik

Inputreferate, Gruppenarbeit,
Diskussionsrunden, Praxissimulationen,
Ubungen, Prasentationen/Lerneinheiten

Arbeitsaufwand
fiir die Teilnehmer

Prasenzzeit 28 Std
Strukturiertes Selbststudium 76 Std
Prifungsvorbereitung 76 Std
Gesamtarbeitsaufwand 180 Std

Prasenzzeit 52 Std
Vor- und Nachbereitung

der Prasenzzeit 26 Std
Strukturiertes Selbststudium 51 Std
Priifungsvorbereitung 51 Std
Gesamtarbeitsaufwand 180 Std

Voraussetzungen
fiir einen erfolg-
reichen Abschluss
des Seminars
(Art, Umfang)

e Teilnahme an allen Prasenz-
veranstaltungen

e Selbststudium

e Prifungsleistung(en):
- Projektarbeit (12-15 Seiten),
- Prasentation der Projektarbeit

e Teilnahme an allen Prasenz-
veranstaltungen
o Selbststudium
e Prifungsleistung(en):
- Schriftliche Ausarbeitung der
umzusetzenden Lehr-/Lerneinheit
- Durchfuihrung der Lehr-/Lerneinheit
(ca. 60 Minuten)

Bewertung

Systematisierte Ausweisung
erreichter Lern- und Qualifikationsziele
(Kompetenzen)

Systematisierte Ausweisung
erreichter Lern- und Qualifikationsziele
(Kompetenzen)
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3 Durchfiihrung der wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare

Beide Seminare wurden nach dem 1. Pilotierungslauf im Sommersemester 2015 auch in einem
2. Pilotierungslauf im Wintersemester 2015/2016 durchgefuihrt. Wahrend der einzelnen Ver-
anstaltungsblécke wurde ein fortlaufendes Feedback von den Teilnehmern eingeholt, um ihren
aktuellen Wissensstand aber auch Hindernisse und Herausforderungen zu erfahren, und so ggf.
intervenieren zu kénnen. Zum Ende des dritten Seminarblocks wurde zusatzlich eine umfang-
reiche Evaluation in beiden Seminaren durchgefthrt. Basierend auf den Erkenntnissen aus den
Feedbacks und den Ergebnissen der Evaluation wurden fiir die zweite Pilotierungsphase ent-
sprechende Anpassungen vorgenommen. In den folgenden Abschnitten werden die Inhalte der
einzelnen Seminarblécke sowie die Anpassungen der Seminare nach der ersten Pilotierungsphase
dargestellt und naher erlautert.

3.1 Wissenschaftliche Projektarbeit
3.1.1 Inhalte der Seminarblocke

Die Einfihrungsveranstaltung beinhaltete nach der BegrtiBung durch den Projektleiter, den Do-
zenten und den Tutor sowie deren Vorstellung in beiden Pilotierungsphasen auch eine ausfiihr-
liche Vorstellungsrunde der Teilnehmer und die Darstellung aktueller Herausforderungen der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Ebenso wurde Einblick in den aktuellen Projektstand sowie
Aufbau und Ablauf der Veranstaltung, insbesondere Prasenztermine, Phasen des Selbststudiums
und Abgabetermine von Projektarbeit und Présentation inklusive des Handouts gegeben. In der
Vorstellungsrunde wurden die Teilnehmer u.a. gebeten, zusatzlich Auskunft Gber die zuvor ge-
stellten Fragen »Wer bin ich?«; »Was mache ich beruflich?«; »Was mochte ich in der Veran-
staltung Wissenschaftliche Projektarbeit lernen?« zu geben. Hier wurde vorab somit auch die
Erwartungshaltung der Teilnehmer erfragt und auf Flip-Charts festgehalten, um diese zum Ende
der Veranstaltung mit den erreichten Ergebnissen gegentber zu stellen.

Im Anschluss daran wurden die Teilnehmer im Rahmen einer Gruppentbung gebeten, mithilfe
ausgehandigter 6ffentlich zuganglicher Bachelorarbeiten die Unterschiede zu bereits selbst ver-
fassten Arbeiten aus der beruflichen Praxis herauszustellen. Die Ergebnisse wurden nachfolgend
in einer Tabelle — geteilt in »beruflich problemorientiert« und »wissenschaftlich« — gemeinsam
sowie in Zusammenarbeit mit dem Dozenten gegenlbergestellt. Im Ergebnis konnten die Un-
terschiede der Bearbeitung einer Projektarbeit in der beruflichen Praxis mit der wissenschaftlichen
Bearbeitungsweise dargestellt werden. Auf dieser Basis wurden die Grundlagen des wissen-
schaftlichen Arbeitens, speziell das Schreiben wissenschaftlicher Arbeiten, mit Hinweisen zum
Recherchieren wissenschaftlicher Literatur und Grundlagen der Zitation vermittelt. Der erste Se-
minarblock endete mit der Generierung und Vergabe der Projektarbeitsthemen, welche im Kon-
text berufs- und wirtschaftspadagogischer Herausforderungen standen. Im Anschluss begann
fur die Teilnehmer das Selbststudium, in dem sie angehalten waren, wissenschaftliche Literatur
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zum Thema zu recherchieren, eine Gliederung zu erstellen und weitestgehend ein grobes GerUst
der Projektarbeit anzufertigen. Hierflr stand ihnen das Zeitfenster von 6 Wochen zwischen den
beiden Blockveranstaltungen zur Verfiigung. Wéhrend dieser Zeit bestand das Angebot fur Be-
ratungsgesprache, bei denen sie personlich, telefonisch oder auch per Videotelefonie mit dem
Dozententeam konferieren konnten. Im Zuge dessen wurden die Teilnehmer gebeten, bereits
am Ende des ersten Seminarblocks mogliche Zeitfenster und ggf. schon mogliche Termine an-
zugeben. Ebenso wurde seitens des Dozententeams darauf hingewiesen, dass fur die groBt-
maogliche Effektivitat des Beratungsgesprachs, vorab per E-Mail der aktuelle Arbeitsstand in
Form des Gliederungsentwurfs und offene Fragen bis 24 Stunden vor Termin zugeschickt werden
sollten, um so eine gute Vorbereitung seitens des Dozenten und damit effiziente Rtiickmeldungen
zu gewahrleisten. Zudem wurden die Teilnehmer gebeten, bis finf Tage vor dem zweiten Se-
minarblock ihren aktuellen Arbeitsstand sowie Herausforderungen/Probleme und offene Fragen
zu formulieren und per E-Mail in Form einer PowerPoint-Prasentation von maximal finf Folien
zuzusenden. Diese Zwischenstdnde wurden zu Beginn des zweiten Seminarblocks vorgestellt.
Im Anschluss konnten sowohl noch offene Fragen gestellt als auch Probleme formuliert und ein
Feedback der anderen Teilnehmer sowie der Seminarleiter eingeholt werden. Dieses Format
fihrte zu einem fachlichen Gedankenaustausch innerhalb der Seminargruppe. Neben dem
Schwerpunkt der Seminareinheit, Grundlagen zum wissenschaftlichen Prasentieren zu vermitteln,
erhielten die Teilnehmer Zeit, weiter zu recherchieren und an der Projektarbeit weiterzuarbeiten
sowie vor allem bei Bedarf konkrete Fragen an den Dozenten und Tutor zu richten.

Nach dem zweiten Seminarblock war es Aufgabe der Teilnehmer, die Projektarbeit fertigzustellen
und 14 Tage danach in der ersten Pilotierungsphase bzw. zehn Tage nach dem zweiten Semi-
narblock in der zweiten Pilotierungsphase in Schriftform bis 12:00 Uhr abzugeben sowie digital
als Word- und PDF-Datei an das Dozententeam zu schicken. Wahrend der verbleibenden Zeit
bis zur Abgabe war es den Teilnehmern weiterhin mdglich, Beratungsgesprache (personlich,
telefonisch, per Videotelefonie) zu den bereits genannten Voraussetzungen (inkl. der rechtzei-
tigen Zusendung der entsprechenden Fragen und aufgetretenen Probleme/Herausforderungen)
bei dem Dozenten und dem Tutor in Anspruch zu nehmen, um ggf. ein Feedback zu erhalten
oder offene Fragen zu klaren. Im Anschluss an die Abgabe der Projektarbeit und damit der
schriftlichen Prifungsleistung fur das Seminar hatten die Teilnehmer Zeit, sich basierend auf
den im zweiten Block erhaltenen Grundlagen zum wissenschaftlichen Prasentieren, auf die
mundliche Prifungsleistung in Form einer 20-minUtigen Prasentation der Projektergebnisse, un-
terstUtzt durch eine PowerPoint-Prasentation und ein Handout, vorzubereiten. Daflr hatten die
Teilnehmer in der ersten Pilotierungsphase sieben Tage und in der zweiten elf Tage Zeit. Die
PowerPoint-Prasentation sowie das Handout waren einen Tag vor der Priifung digital per E-Mail
an das Dozententeam zuzuarbeiten.

Nach der BegriBung zur letzten Prasenzveranstaltung wurde, basierend auf den jeweiligen

Hauptthemen, die vom Seminarleiter festgelegte Reihenfolge der Prasentationen benannt. Im
Anschluss wurden die jeweils 20-minditigen Abschlussprasentationen zu den Projektarbeiten
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gehalten. Diese 20 Minuten beinhalteten bereits die Zeit fir Rtickfragen aus dem Plenum bzw.
eventuelle Diskussionen. Nach jeder Prasentation folgte eine 10 minUtige Phase, in der die zu-
horenden Teilnehmer aufgefordert waren, ein Feedback nach der Sandwich-Methode (positi-
ve-negative-positive Riickmeldung) zu geben. AnschlieBend erhielt jeder Referent ein konstruk-
tives Feedback vom Dozenten und Tutor.

Nachfolgend bekamen die Teilnehmer zunachst ein zusammengefasstes, allgemeines Feedback,
das einen Uberblick zu den Stérken und Schwéchen der abgegebenen Projektarbeiten sowie
der Prasentationen gab. Dieses Feedback zeigte neben Verbesserungspotenzialen ebenso gut
gelungene Arbeitsergebnisse auf, die weitestgehend fiir die gesamte Seminargruppe zutrafen.
Der gemeinsame Teil des dritten und letzten Seminarblocks endete mit einer Feedbackrunde in
der die Teilnehmer mit der ,Tipp-Top Methode’ ihre Rlickmeldung zum Seminarablauf gaben.
Zeitgleich sollten sie die Frage »Wurden Ihre Erwartungen erfiillt? « beantworten bzw. mit ihren
personlichen Erwartungen zu Beginn des Seminars (mithilfe der Flip-Charts aus der ersten Ver-
anstaltung) abgleichen. Das persénliche Feedback zu den Projektarbeiten und den Prasentationen
sowie die Benotung beider Priifungsleistungen und die Gesamtnote erhielten die Teilnehmer in
den nachfolgenden individuellen Feedbackgesprachen. Wahrend dieser Termine wurden die
anderen Teilnehmer gebeten, die zusatzliche Online-Evaluation zum Seminarablauf im PC-Pool
auszufullen und damit eine noch tiefgriindigere Ruckmeldung zu geben.

Tabelle 3: Zentrale Inhalte der Seminarblocke der »Wissenschaftlichen Projektarbeit«
(Quelle: eigene Darstellung)

Einfiihrungsveranstaltung

e aktuelle Informationen zum
Projekt

o aktuelle Herausforderungen
der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik

¢ wissenschaftliches Arbeiten

¢ Themenvergabe im Kontext
berufs- und wirtschaftspadago-
gischer Herausforderungen

Zwischenveranstaltung

¢ Zwischenprasentationen zum
aktuellen Arbeitsstand

e fachlicher Gedankenaustausch
zur »Wissenschaftlichen Projekt-
arbeit«

o wissenschaftliches Prasentieren

Abschlussveranstaltung

o Abschlussprasentationen
zu den Projektarbeiten

* Gesamtauswertung der wissen-
schaftlichen Projektarbeiten und
Prasentationen

e individuelle Feedbackgesprache

3.1.2 Anpassung des Seminars nach Pilotierungsphase |

Aufgrund der Evaluationsergebnisse und den Erfahrungen der ersten Pilotierungsphase wurden
im Wesentlichen drei curriculare Anpassungen vorgenommen, wodurch die Studierbarkeit und
die Erreichbarkeit der Lernziele verbessert werden sollten. Abbildung 11 zeigt diese vorgenom-
menen Anpassungen im Uberblick.
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Durchlauf 1 Eigene Themenwahl Freiwillige Intensives

Projektarbeit Beratungsgesprache Selbststudium
Durchlauf 2 Vorgegebene Themen 1 »verbindliches« _Erweiterte
Projektarbeit Beratungsgesprach Ubungsphase

Abbildung 11: Anpassungen im Seminar »Wissenschaftliche Projektarbeit«
(Quelle: eigene Darstellung)

Die Themenvergabe im Kontext berufs- und wirtschaftspadagogischer Herausforderungen er-
folgte im ersten Durchlauf auf Basis der von den Teilnehmern vorab zugearbeiteten Herausfor-
derungen im beruflichen Alltag. Dazu waren die Teilnehmer zuvor kontaktiert worden, diese
aktuellen Probleme/Herausforderungen ihres beruflichen Alltags zu formulieren und per E-Mail
an das Dozententeam zu schicken. In der Themenfindung am zweiten Tag des ersten Seminar-
blocks wurden diese Formulierungen allen Teilnehmern vorgestellt. Sie erhielten im Anschluss
die Aufgaben, diese Herausforderungen den von dem Dozententeam vorgegeben sehr weit ge-
fassten Hauptthemen »Methoden und Instrumente zur Bewaltigung berufs- und wirtschafts-
padagogischer Herausforderungen« sowie »Problemfelder der Professionalisierung von beruf-
lichem Bildungspersonal« zuzuordnen. Das gelang den Teilnehmern in gemeinsamer Beratung
sehr gut. AnschlieBend war es die Aufgabe schrittweise mithilfe eines Arbeitsblattes das konkrete
Thema herzuleiten. Im Rahmen dieser Einzelarbeit entstanden bei nahezu allen Teilnehmern
sehr viele Rickfragen, insbesondere auf die eigene Situation und somit Nachfragen zur termi-
nologischen Konkretisierung beruflicher Herausforderungen. Daraufhin wurde beschlossen, jede
einzelne berufliche Herausforderung, die von den Teilnehmern beschrieben wurde, zu diskutieren
und gemeinschaftlich wissenschaftlich aufzubereiten und so das Thema jedes Einzelnen fiir die
wissenschaftliche Projektarbeit zu entwickeln. Die Diskussion untereinander war, insbesondere
bezogen auf die Fachlichkeit der Beitrdge, sehr ergiebig. Das Dozententeam musste lediglich
Hinweise bezlglich der wissenschaftlichen Formulierungen und Sichtweisen geben. Wahrend
der 6-wochigen Bearbeitung des Themas hatten weiterfihrend lediglich zwei von sieben Teil-
nehmern um ein Feedback gebeten bzw. Fragen zum wissenschaftlichen Arbeiten gestellt.

Im zweiten Seminarblock konnte basierend auf den bereits beschriebenen Prasentationen zum
Zwischenstand festgestellt werden, dass die eigenen beruflichen Herausforderungen es erheblich
erschwerten, den wissenschaftlichen objektiven Blick fur die Problematik zu entwickeln und
demzufolge wissenschaftliche Literatur zu recherchieren oder (aber) auch eine Gliederung zu
erstellen. Zum Ende des zweiten Seminarblocks stellten die Teilnehmer ihre Gliederung vor und
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erhielten sowohl von den anderen Teilnehmern als auch vom Dozenten und Tutor ein finales
Feedback, bevor sie in die letzte Bearbeitungszeit der Projektarbeit verabschiedet wurden.
Aufgrund der beschriebenen starken personlichen Beziige bzw. beruflichen Einbindung der Teil-
nehmer in die Thematik wurden in der zweiten Pilotierungsphase die Themen fir die zu erstel-
lende Projektarbeit vorgegeben. Die Teilnehmer konnten sich zwischen den beiden Hauptthemen
»Betriebliches Wissensmanagement im demographischen Wandel« und »Betriebliches Gesund-
heitsmanagement (BGM) als Aufgabe der Personalentwicklung« entscheiden und anschlieBend
ein Unterthema aus diesem Bereich per Los ziehen.

Die Zwischenprasentationen der Teilnehmer mit aktuellem Stand der jeweiligen Projektarbeit
im Seminarblock 2 wiesen, wie bereits vorab beschrieben, sowohl inhaltlich als auch strukturell
groBe Licken auf. Die vom Dozententeam angebotenen Beratungsgesprache zwischen dem
ersten und zweiten Seminarblock hatten ggf. diesem Ergebnis entgegenwirken kénnen, wurden
jedoch von den Teilnehmern nur in sehr geringem Umfang bzw. gar nicht genutzt. Aufgrund
einer groBzugigen Planung der Prasenzzeit in diesem Seminarblock konnte durch den Seminar-
leiter direkt und spontan auf die ausbaufahigen Zwischenergebnisse mit dem vorab erlauterten
,begleiteten Selbststudium’ reagiert werden. Mit einem Exkurs und einer Ubung zur Erstellung
einer Gliederung und der individuellen Beratung wahrend der Veranstaltung konnten die ent-
standenen Defizite weitestgehend aufgefangen werden. In der zweiten Pilotierungsphase wurde
dahingehend ein ,verbindliches’ (im Sinne von dringlich empfohlen/angeraten) Beratungs-
gesprach eingeftihrt. Die Teilnehmer wurden aufgefordert, innerhalb von drei Wochen nach der
ersten Veranstaltung, in einer festgelegten Zeit, ihre Verfugbarkeit mitzuteilen. Im Anschluss
wurde ihnen ein Termin seitens des Dozententeams zugeteilt. Voraussetzung fur diesen Termin
war es, bereits 24 Stunden vorab einen Gliederungsentwurf sowie Probleme und offene Fragen
in Schriftform zuzuarbeiten.

Neben dem zu stark ausgepragten Praxisbezug bei der Themenwahl im ersten Durchlauf war
auch das zeitintensive Selbststudium, insbesondere die Recherche wissenschaftlicher Literatur
und die Anwendung der Zitierregeln, eine groBe vorher unbekannte Herausforderung fir die
Teilnehmer. Diese Erkenntnis fiihrte im zweiten Durchlauf zu einer intensiveren Ubungsphase
im Bereich Recherchieren und Erkennen wissenschaftlicher Literatur inklusive Beispielen von
Zitierweisen. Die Teilnehmer wurden somit auf die Herausforderungen und ihren individuellen
Umgang damit vorbereitet. Demzufolge und aufgrund der Bearbeitungszeit vor der zweiten
Prasenzveranstaltung Uber den Jahreswechsel wurde die zweite Phase der Bearbeitungszeit fur
die schriftliche Prifungsleistung minimal reduziert. In der ersten Phase erhielten die Prasenta-
tionen, auch aufgrund der wenigen zur Bearbeitung verfligbaren freien Zeitfenster der Teilneh-
mer, weniger gute Noten. Demzufolge wurde die Bearbeitungszeit fur die Prasentation und das
Handout als mindliche Prifungsleistung erhéht. Weitere Ausfiihrungen zu den persénlichen
Herausforderungen der Teilnehmer bzgl. der Seminarteilnahme werden am Ende des Beitrags
noch einmal aufgegriffen.
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Tabelle 4: AnpassungsmaBnahmen nach der 1. Pilotierungsphase »Wissenschaftliche
Weiterbildung« (Quelle: eigene Darstellung)

Pilotierungsphase | Anpassungsgrund Pilotierungsphase Il
eigene Themenwahl zu starker Praxisbezug zum Thema | - vorgegebene Themen der
der Projektarbeit Projektarbeit
freiwillige Beratungsgesprache frihzeitige inhaltliche Ausein- - ein »verbindliches«

andersetzung/Richtungsweisung Beratungsgesprach
intensives Selbststudium ergebnisbezogener Lerntransfer/ | > erweiterte Ubungsphase
zeitliche Ressourcen

Neben der inhaltlichen sowie strukturellen Anpassung des Seminars in der zweiten Pilotierungs-
phase wurden aufgrund des Teilnehmerrtickgangs von anfangs sechs auf vier Teilnehmer nach
dem ersten Seminarblock die Prasenzzeiten des zweiten bzw. dritten Seminarblocks am jewei-
ligen Samstag reduziert. Dies lag in der vorab groBzligig geplanten Zeit fur die Zwischen- sowie
Abschlussprasentationen begrindet.

3.2 Gruppendynamik
3.2.1 Inhalte der Seminarblocke

Im ersten Veranstaltungsblock wurden in beiden Durchldufen die Seminarteilnehmer an der
Universitat Rostock willkommen geheiBen und innerhalb eines kurzen Zeitfensters tber aktuelle
Informationen zum Projekt informiert. Es wurden Hinweise zum Umgang mit universitatsinternen
Medien, wie Stud.IP und der Remotedesktopverbindung, fir die Kommunikation auBerhalb des
Seminars und zur Recherche und Beschaffung von relevanter Literatur gegeben. Die Teilnehmer
stellten sich ausfuhrlich mit ihren verschiedenen Biografien, Erwartungen und Motivationen vor
und waren véllig unbewusst bereits in der ersten Phase der Teambildung. Im Anschluss wurden
die Priifungsthemen »Beratung«, »Coaching«, »Mentoring«, »Lernberatung und Lernprozess-
begleitung« und »kooperatives Lernen« bekannt gegeben. Die Teilnehmer entschieden sich frei
nach Interesse, welches Thema sie fur ihre Lehr-/Lerneinheit ausarbeiten und vorstellen wollten.
Dementsprechend wurden die Prifungsteams (zwei bis drei Teilnehmer pro Team) zusammen-
gestellt und hatten somit von Beginn an die Moglichkeit, sich miteinander auszutauschen, ge-
meinsam zu planen und zu organisieren. Dartber hinaus wurde von jedem Teilnehmer ein Feed-
backpartner gelost, der Uber die kompletten drei Veranstaltungsblocke beobachtet werden
sollte, um zum Ende ein Feedback zu erhalten. Die jeweiligen Feedbackpartner blieben anonym,
um typische Verhaltensweisen der zu beobachtenden Person nicht unbewusst zu starken oder
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zu schwachen. Den Seminarteilnehmern wurde ein Feedbackbogen mit vorgegebenen Kriterien
zur Einschatzung des zugelosten Teilnehmers zur Verfligung gestellt, der im Detail Beobachtun-
gen zur kommunikativen und sozialpadagogischen Kompetenzen beinhaltete. Die Teilnehmer
wurden darauf hingewiesen, auch dariber hinaus Beobachtungen anzustellen und diese wei-
testgehend festzuhalten und mit Beispielen zu hinterlegen. Den gleichen Feedbackbogen er-
hielten sie auch zur Einschatzung ihrer eigenen Person, um zum Ende des Seminars einen Ab-
gleich zwischen ihrer Selbst- und einer Fremdwahrnehmung vornehmen zu kénnen.

Nach einem Input zum Thema Feedback wurden zusammen mit den Teilnehmern eigene Feed-
backregeln und eine Feedbackkultur fiir die Veranstaltungsblocke festgelegt. In dieser Seminar-
phase wurde das Training Tool »Tower of Power« eingesetzt. Training Tools zahlen zu erfah-
rungsorientierten Lernmethoden und sind interaktive Ubungen, die authentische Gruppenpro-
zesse stattfinden lassen. In einem geschiitzten Raum erlebten und meisterten die Teilnehmer
gemeinsam (frei von den Anforderungen des Alltags und unabhéngig von ihrem Vorwissen)
durch gute und effiziente Kommunikation, eine gestellte Aufgabe. Lerninhalte und Theorie wur-
den so auf eine erlebbare Ebene Ubersetzt. Mit diesem Lernprojekt wurde an der individuellen
Realitat der Teilnehmer angesetzt, die dazu angeleitet wurden, eigene Riickschlisse und L6-
sungsstrategien fur sich oder ihr Team zu entwickeln. Alle Teilnehmer wurden an dieser Simu-
lation beteiligt, um damit ein gemeinsames Erleben bzw. einen Prozess zu initiieren, der im An-
schluss ein gleiches Verstandnis von Teamphasen, Teamrollen und die damit einhergehenden
Herausforderungen und Anforderungen unter den Seminarteilnehmern ermdéglichte.

Forciert wurden in diesem Kontext auch die Verstandlichkeit der theoretischen Modelle und
deren Transfer in die Praxis. Moderierte Gesprachsrunden zum Austausch waren dafiir ebenso
zielfihrend wie reflektierte Erfahrungen aus dem betrieblichen Kontext der Teilnehmer. Zum
Ende des ersten Veranstaltungsblockes wurde Erlerntes, neu Verstandenes oder aufgefrischtes
Wissen in einer weiteren Simulation verdeutlicht und angewendet. Die grundlegenden grup-
pendynamischen Prozesse wurden zusammengefasst und der Zusammenhang zum Thema Kom-
munikation und dazugehoérigem erstem theoretischem Input hergestellt.

Im zweiten Veranstaltungsblock wurde der Themenbereich Kommunikation erneut aufgegriffen
und in einer Mischung aus Theorie und Praxis zusammen mit den Teilnehmern er- und bearbeitet.
Die im Selbststudium vorab ausgearbeiteten Kommunikationsmodelle wurden von den Teilneh-
mern selbst vorgestellt und kritisch hinterfragt. Es wurden aktuelle Bezlige hergestellt und die
Modelle und ihre praktischen Anwendungsmaglichkeiten erortert. AnschlieBend lernten die Se-
minarteilnehmer weitere Kommunikationsinstrumente wie das »Aktive Zuhdren« und die »lch-
und Du-Botschaften« kennen und erprobten diese in Gruppenarbeiten. Als nachster Schwer-
punkt im Seminar »Gruppendynamik« wurde das Thema Fuhrung behandelt, was mit einem
erneuten Training Tool eingeleitet wurde. Die Teilnehmer stellten eigenstandig Verbindungen
von der Simulation zum Thema Fuhrung her und nahmen gleichzeitig Bezug zum Thema Kom-
munikation als Fiihrungsaufgabe. Eine freiwillig entstandene Gruppe von Teilnehmern probierte
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sich in der Anleitung von Teams aus und leitete aus der »erlebten Praxis« Aufgaben, Verant-
wortung und Herausforderungen von Fihrungskraften ab. Im Anschluss wurden diese Erkennt-
nisse auf die Entwicklungslinien der Fuhrungsforschung zuriickgefthrt und die verschiedenen
Theorieansatze beleuchtet. Die Teilnehmer lernten die verschieden dimensionalen Fiihrungsstile
kennen und stellten drei ausgewahlte eindimensionale Fihrungsstile im Plenum vor, die vorab
im Selbststudium betrachtet und herausgearbeitet wurden. Nach der theoretischen Beleuchtung
von Fuhrungsverhalten hatten die Teilnehmer die Méglichkeit, ihre persénlichen Fihrungsstil-
tendenzen einzuordnen und sich untereinander auszutauschen. An dieser Stelle wurde ein Ab-
gleich von Selbst- und Fremdwahrnehmung vorgenommen, welcher unter Berlcksichtigung
der Feedbackregeln begriindet und beschrieben wurde. Da die Motivation von Mitarbeitern
eng mit dem FUhrungsverhalten verbunden ist, wurde im Anschluss die »Bedrfnispyramide«
sowie die »Zwei-Faktoren-Theorie« vorgestellt. AnschlieBend erfolgten eine Zusammenfihrung
der bisherigen Themen und eine Sammlung von méglichen Erfolgsfaktoren durch die Teilnehmer
selbst. Daran anschlieBend wurde ein Mitarbeitergesprach zwischen Ftihrungskraft und Mitar-
beiter simuliert, in der alle zuvor behandelten Schwerpunkte zum praktischen Einsatz kamen.
Die Simulation wurde im Anschluss detailliert ausgewertet, so dass positive Ansadtze verstarkt
und Schwachstellen sichtbar gemacht wurden. Ein ausfiihrliches Feedback zum bisherigen Se-
minarverlauf rundete den zweiten Veranstaltungsblock ab. AuBerdem wurde den Teilnehmern,
neben dem bereits angebotenen Beratungsgesprach zur Priifungsvorbereitung, zusatzlich die
Maglichkeit eingerdumt, Fragen zu der bevorstehenden Priifung im dritten Veranstaltungsblock
zu stellen.

Im letzten Veranstaltungsblock Gbernahmen die Teilnehmer die Rolle der Dozenten und hielten
60-minUtige Lehr-/Lerneinheiten zu den Themen »Beratung«, »Mentoring«, »Coaching« und
»kooperatives Lernen«. Diese waren gepragt aus einer Mischung von theoretischem Input und
aktiver Gestaltung unter Einbeziehung der Teilnehmer. Im Anschluss an jede einzelne Lehr-/
Lerneinheit wurde die Leistung der Priiflinge durch Dozent, Tutor und Teilnehmer eingeschatzt,
jedoch noch nicht bewertet. Dafiir wurde eine anonyme Bepunktung in Form einer Zielscheibe
zu den Kriterien Thema, Simulation/Methode, Medieneinsatz und Gesamteindruck vorgenom-
men.

Tabelle 5: Zentrale Inhalte der Seminarblocke der »Gruppendynamik«
(Quelle: eigene Darstellung)

Einfiihrungsveranstaltung Zwischenveranstaltung Abschlussveranstaltung
e aktuelle Informationen e Kommunikation e Durchftihrung der wissen-
zum Projekt e Fihrungsverhalten schaftsbasierten Lehr-/Lern-
® Teamphasen, Teamrollen, ® Gesprachsfuhrung Konzeptionen
Teambildung

o Kommunikation
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3.2.2 Anpassung des Seminars nach Pilotierungsphase |

Aufgrund der Evaluationsergebnisse und den Erfahrungen der ersten Pilotierungsphase konnten
in der Pilotierungsphase Il drei Anpassungen vorgenommen werden, die zum einen den An-
spruch auf eine verbesserte Studierbarkeit hatten und zum anderen eine Vergleichbarkeit zwi-
schen traditionell und nicht-traditionell Studierenden ermdéglichten. Abbildung 12 zeigt diese
vorgenommenen Anpassungen im Uberblick.

. . Zertifikat mit
Hinweise auf

Durchlauf 1 Projektteilnehmer L . Lehrinhalten und
»universitare Medien« Lo
individuelles Feeback

Zertifikat mit

Mischung aus Mentoring — Lehrinhalten und
Durchlauf 2 Projektteilnehmern Unterstiitzung durch individuelles Feeback &
& Regelstudierenden Regelstudierende

Kompetenzausweisung

Abbildung 12: Anpassungen im Seminar »Gruppendynamik« (Quelle: eigene Darstellung)

Bei den Seminarteilnehmern der ersten Pilotierungsphase handelte es sich ausschlieBlich um
Teilnehmer des Projektes bwp-kom3, die bereits die Zielgruppentiefenanalyse durchlaufen hatten.
In der zweiten Pilotierungsphase wurde das Seminar fur Regelstudierende des Bachelorstudien-
gangs B.A. Wirtschaftspadagogik an der Universitat ge6ffnet. Damit konnte sowohl eine Ver-
gleichsgruppe fur das beruflich qualifizierte Bildungspersonal (Projektzielgruppe) zusammenge-
stellt als auch der Wunsch der Teilnehmer nach Unterstiitzung im universitaren, medialen Bereich
berticksichtigt werden. Die Regelstudierenden Gbernahmen, ohne dazu aufgefordert zu werden,
die Aufgabe, den nicht-traditionell Studierenden bei den technischen Zugangen und Heraus-
forderungen zur Seite zu stehen und sie zu unterstitzen. Aufgrund der Freiwilligkeit und der
intrinsischen Motivation der Regelstudierenden entwickelte sich eine Form des Mentorings, was
somit zu Beginn des Seminars bereits zu einer harmonischen und arbeitseffektiven Atmosphare
fuhrte.

Eine weitere bedeutende Veranderung war die Form des Seminarbelegs im Kontext der Aus-
weisung der Lernergebnisse. Wahrend in der ersten Pilotierungsphase die Lehrinhalte bzw. die
diesbeztglichen Lernergebnisse in Form eines Zertifikates ausgewiesen wurden und die Teilneh-
mer ein individuelles Feedback erhielten, konnte in der zweiten Pilotierungsphase zusatzlich
eine umfassende Kompetenz(-entwicklungs-)ausweisung vorgenommen und ausgehandigt wer-
den. Diese Anpassung war nur durch eine hohere personale Projektkapazitat moglich, da fur
die Auswertung ein weiterer Tutor benétigt wurde, dessen Aufgabe darin bestand, ausschlieBlich
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Beobachtungen wahrend des Seminarverlaufes zu protokollieren. Damit konnte zum Ende des
Seminars sichergestellt werden, dass eine Kompetenz(-entwicklungs-)einschatzung aus vier ver-
schiedenen Fremdeinschatzungen vorgenommen werden konnte.

Tabelle 6: AnpassungsmaBnahmen nach der 1. Pilotierungsphase »Gruppendynamik«
(Quelle: eigene Darstellung)

Pilotierungsphase | Anpassungsgrund Pilotierungsphase Il
o Teilnehmer o Vergleichsgruppe - Teilnehmer
- nicht-traditionell Studierende o freie Kapazitat - nicht-traditionell Studierende

- Regelstudierende

* wenig Unterstiitzung bei ® \Wunsch der Teilnehmer als - Mentoring durch Regel-
Fragestellungen zu universitaren Ergebnis der Evaluation studierende
Medien

o Zertifikat mit Lehrinhalten und ® Wunsch der Teilnehmer - Zertifikat mit Lehrinhalten,
individuelles Feedback ® personelle Ressourcen individuelles Feedback und

Kompetenzausweisung

4 Seminarergebnisse
4.1 Wissenschaftliche Projektarbeit

Die Prufungsleistung des Seminars »Wissenschaftliche Projektarbeit« teilte sich in die schriftlich
zu erstellende wissenschaftliche Projektarbeit von ca. 12-15 Seiten sowie die 20-minUtige Pra-
sentation der Projektarbeit und deren Ergebnisse anhand einer PowerPoint Prasentation und
einem begleitenden Handout auf (vgl. Tabelle 2).

Die erbrachten Prifungsleistungen im Veranstaltungsblock 3 zeichneten sich in beiden Semi-
nardurchldufen positiv durch eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema,
ein ansprechendes Layout und einen Uberwiegend angemessenen Schreibstil aus. Verbesse-
rungsbedarf bestand im inhaltlichen Aufbau bzw. der Argumentationsfolge, in der Eigen-
standigkeit der wissenschaftlichen Bearbeitung sowie in der Literaturarbeit.

Tabelle 7 zeigt eine Ubersicht der Teilnehmerzahlen und die Priifungsergebnisse sowie die Zah-
len der ausgestellten Zertifikate bzw. Teilnahmebescheinigungen.
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Tabelle 7: Teilnehmer und Ergebnisse im Seminar »Wissenschaftliche Weiterbildung«
(Quelle: eigene Darstellung)

Phase Pilotierungsphase | Pilotierungsphase Il
Semester Sommersemester 2015 Wintersemester 2015/16
Teilnehmer 6 Teilnehmer von urspringlich 7 6 Teilnehmer von urspriinglich 8
angemeldeten, beruflich qualifizierten angemeldeten, beruflich qualifizierten
Praxisexperten aus der Berufs- und Praxisexperten aus der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik Wirtschaftspadagogik
Ergebnisse Priifungsleistungen: Priifungsleistungen:
gut (2,0) — ungenugend (5,0) gut (2,3) — ausreichend (4,0)
3 Zertifikate/ 4 Zertifikate/
4*Teilnahmebescheinigungen 2 Teilnahmebescheinigungen
*2 Teilnehmer meldeten sich fur eine
Wiederholung in Pilotierungsphase Il im
WS 2015/16 an

In der ersten Pilotierungsphase nahmen sieben Teilnehmer am ersten Seminarblock teil. Aus
personlichen Grinden konnte ein Teilnehmer das Seminar nicht weiter besuchen. Die anderen
Teilnehmer waren an allen Seminarblécken prasent, wobei ein weiterer Teilnehmer seine Pro-
jektarbeit aus personlichen Griinden nicht einreichte. Fur die finf abgegebenen Seminararbeiten
und die anschlieBenden Prasentationen konnten drei Zertifikate ausgestellt und damit das Se-
minar als »erfolgreich bestanden« abgeschlossen werden. Bedauerlicherweise erhielten zwei
Prafungsleistungen (schriftlich und mindlich) keine ausreichende Benotung. Im zweiten Durch-
lauf nahmen sechs Teilnehmer am ersten Seminarblock teil, von denen noch vier Teilnehmer am
zweiten und dritten Seminarblock anwesend waren und auch erfolgreich das Seminar abschlos-
sen. Sowohl die Teilnehmer der ersten als auch der zweiten Pilotierungsphase, die das Seminar
aufgrund unterschiedlichster Ursachen nicht erfolgreich abschlieBen konnten, erhielten eine
Teilnahmebescheinigung, auf der fur die jeweils absolvierten Seminarteile die Inhalte und die
Prasenzzeiten ausgewiesenen wurden.

4.2 Gruppendynamik

Im Seminar »Gruppendynamik« bestand die Priifungsleistung aus der schriftlichen Ausarbeitung
der umzusetzenden Lehr-/Lerneinheit sowie der Durchfiihrung dieser ca. 60-minttigen Lehr-/
Lerneinheit. Die Teilnehmer waren dazu verpflichtet, alle Materialien, die sie innerhalb der Lehr-/
Lerneinheit einsetzten, im Voraus per E-Mail an den Dozenten und Tutor zu schicken. Weiterhin
mussten sie einen Zeitplan fur die Seminareinheit erstellen, der sowohl den theoretischen Input
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als auch die vorgesehenen aktiven Arbeitsphasen beinhaltete. Dadurch wurde sichergestellt,
dass die Teilnehmer sich im Vorfeld mit der geplanten Dozentenrolle und dem potenziellen Ver-
halten der anderen Teilnehmer inhaltlich sowie auch didaktisch auseinandersetzten. Die erbrach-
ten Prifungsleistungen im Veranstaltungsblock 3 zeichneten sich in beiden Phasen positiv durch
eine tiefgriindige inhaltliche Auseinandersetzung mit dem eigenen Thema sowie einer sehr krea-
tiven methodischen Umsetzung aus. Optimierungsbedarf bestand bei der Zielgruppe des be-
ruflich qualifizierten Bildungspersonals insbesondere in der ersten Pilotierungsphase in der wis-
senschaftlichen Aufarbeitung der Prasentationen und der verwendeten Unterrichtsmaterialien.
Die literarische Quellenarbeit stellte die Teilnehmer zum Teil vor Herausforderungen. Im zweiten
Durchgang konnte dem durch klares und wiederholtes Verweisen auf die Wissenschaftlichkeit
in Ansatzen entgegengewirkt werden.

Tabelle 8 zeigt eine Ubersicht der Teilnehmerzahlen und der Priifungsergebnisse sowie die Zahlen
der ausgestellten Zertifikate bzw. Teilnahmebescheinigungen.

Tabelle 8: Teilnehmer und Ergebnisse im Seminar »Gruppendynamik«
(Quelle: eigene Darstellung)

Phase Pilotierungsphase | Pilotierungsphase Il
Semester Sommersemester 2015 Wintersemester 2015/16
Teilnehmer 11 Teilnehmer von urspriinglich 13 5 Teilnehmer von urspriinglich 7
angemeldeten, beruflich qualifizierten angemeldeten, beruflich qualifizierten
Praxisexperten aus der Berufs- und Praxisexperten der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik Wirtschaftspadagogik
sowie

4 Regelstudierende der Wirtschafts-
padagogik im 5. Bachelorsemester

Ergebnisse Priifungsleistungen: Priifungsleistungen:
gut (1,7) — befriedigend (3,0) sehr gut (1,3) - gut (2,0)
10 Zertifikate 8 Zertifikate/

1 Teilnahmebescheinigung

An der ersten Pilotierungsphase nahmen von urspriinglich 13 angemeldeten Teilnehmern elf
Teilnehmer am ersten Seminarblock teil. Aus persénlichen Grinden konnte ein Teilnehmer das
Seminar ab dem zweiten Block nicht weiter besuchen. Die verbleibenden zehn Teilnehmer waren
bis zum Ende des Seminars an allen Seminarblécken prasent. Aufgrund der Zusammenstellung
der Priifungsteams in der ersten Veranstaltung ergab sich eine neue Konstellation fur die Pri-
fungssituation. Aus anfanglich vier Zweierteams und einem Dreierteam, wurden ein ,Einzelteam’,
drei Zweierteams und ein Dreierteam, die insgesamt zu funf verschieden Schwerpunktthemen
referierten. Alle Seminarteilnehmer haben mit der Prifung das Seminar erfolgreich abgeschlos-
sen. Dabei konnte zwei Teilnehmern ein Zertifikat mit der Note 1,7 (gut) ausgestellt werden,
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bei drei Teilnehmern wurde die erbrachte Leistung mit 2,3 (gut) bewertet und finf Seminarteil-
nehmern wurde eine 3,0 (befriedigende Leistung) bescheinigt.

Im zweiten Durchlauf nahmen von urspriinglich insgesamt elf angemeldeten Teilnehmern neun
Teilnehmer an allen Seminarblécken teil, darunter vier Regelstudierende des Bachelorstudien-
gangs B.A. Wirtschaftspadagogik an der Universitat im 5. Semester. Es wurde festgelegt, dass
die Prufungsteams homogen (in diesem Fall entweder aus Regelstudierenden oder nicht-tradi-
tionell Studierenden) aufgestellt sein missen. Zum einen konnte damit eine Vergleichbarkeit
zwischen den Gruppen sichergestellt werden, zum anderen wurden ghnliche Studierverhalten
,gepaart’ und raumliche Distanzen bzgl. der Zusammenarbeit relativiert. Die Prifungstandems
(vier Zweierteams und ein ,Einzelteam’) wahlten ihre Prifungsthemen nach Interesse aus den
vorgegebenen Schwerpunkten und konnten somit von Beginn an in ihrem Themenfeld recher-
chieren und an der Entwicklung der Lehr-/Lerneinheit arbeiten. Ein Teilnehmer (,Einzelteam’),
der zur Gruppe des beruflich qualifizierten Bildungspersonals zahlte, konnte aus zeitlichen und
personlichen Griinden die Prifungsleistung nicht erbringen. Da dieser jedoch ausnahmslos an
allen Veranstaltungen (auch am Priifungstag) teilnahm, wurde ihm nach Beendigung des Se-
minares eine aussagekraftige Teilnahmebescheinigung mit den absolvierten Seminarinhalten
und den Prasenzzeiten ausgestellt. Die verbleibenden vier Prifungstandems absolvierten das
Weiterbildungsseminar mit sehr guten bis guten Leistungen. So konnten am Ende zwei Zertifi-
kate mit der Note 1,3 (sehr gut), zwei Zertifikate mit 1,7 (gut) und vier Zertifikate mit 2,0 (gut)
an die Teilnehmer Ubergeben werden. Die nicht-traditionell Studierenden erreichten im Durch-
schnitt eine Benotung von 1,65 wahrend die Regelstudierenden im Durchschnitt eine Benotung
von 1,85 erreichten.

Der Zielgruppe des Projektes bwp-kom3 ist es demzufolge trotz aller Herausforderungen einer
wissenschaftlichen Weiterbildung fur nicht-traditionell Studierende gelungen, die Pilotierungs-
seminare in groBem Umfang erfolgreich anzugehen bzw. abzuschlieBen. Die beiden Vergleichs-
gruppen des 2. Durchlaufs des Seminars » Gruppendynamik« betonten zudem im Verlauf des
Seminares und auch in der anschlieBenden Evaluierung, dass die Mischung aus traditionell und
nicht-traditionell Studierenden das Seminar bereicherte und aufwertete.
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Beruflich qualifiziertes Berufsbildungs-
personal und traditionell Studierende
als gemeinsame Teilnehmer einer
wissenschaftlichen Weiterbildung -
Studieren auf Augenhohe?!
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1  Wissenschaftliche Weiterbildung fiir eine besondere Zielgruppe

Vor nun mehr als einem halben Jahrzehnt 6ffnete die Kultusministerkonferenz (KMK) durch
ihren Beschluss »Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne Hochschulzugangs-
berechtigung (HZB)« bundesweit die Hochschulen fiir die neue Zielgruppe der nicht-traditionell
Studierenden. Diese Hochschul6ffnung intendiert die Steigerung der Durchlassigkeit zwischen
beruflicher und akademischer Bildung sowie den Herausforderungen der Wissensgesellschaft
mit Erfolg entgegen zu treten. In diesem Beitrag geht es weniger um die Betrachtung der bil-
dungspolitischen Ebene, sondern vielmehr um Perspektiven der erfolgreichen Bewaltigung einer
wissenschaftlichen Weiterbildung der personlich involvierten Individuen, die sich der Herausfor-
derungen »Studieren ohne HZB« stellen. Die Zahl der Studierenden ohne HZB an deutschen
Hochschulen konnte zwar in vergangener Zeit durch Neuregelungen auf Landerebene (Studi-
enberechtigung) gesteigert werden, nichtsdestotrotz sind vorhandene Potenziale bei weitem
nicht ausgeschopft. Ausloser dieses Missstandes sind weiterhin die Kompliziertheit von Zulas-
sungsverfahren und die damit verbundene unzureichende Anrechnung von Vorerfahrungen aus
dem beruflichen Kontext der Zielgruppe sowie die angebotenen Studiengange, die oft noch zu
wenig angepasst an die Bedarfe der Zielgruppe sind und dadurch eine mangelnde Studierbarkeit
(bspw. Inflexibilitat der Studienformate) aufweisen (vgl. Hanft et al. 2015).

Die Arbeitswelt der im Projekt bwp-kom3 zentralen Zielgruppe, der berufspadagogischen Prak-
tiker, erfordert die Bereitschaft und Fahigkeit sich, immerwahrend beruflich weiterzuentwickeln
und so die berufliche Handlungskompetenz auszubauen. Dabei spielt Fort- bzw. Weiterbildung
dieser Personengruppe eine entscheidende und wichtige Rolle. Immer zentraler wird hierbei,
den Wissenszuwachs und die Kompetenzentwicklung (auch) wissenschaftsbasiert durchzufiih-
ren. Die Bereitschaft zur Hoherqualifizierung der Zielgruppe, verkntipft mit der Erweiterung der
beruflichen Handlungskompetenz, erfordert demnach in immer gréBeren Teilen (auch) Formate
akademischer berufspadagogischer Weiterbildung (vgl. French 2015).

Im Rahmen des Projekts bwp-kom3 &ffnete sich die Universitat Rostock fir die Zielgruppe des
beruflich qualifizierten Berufsbildungspersonals durch die Pilotierung zweier wissenschaftlicher
Weiterbildungsseminare. Als Ziel des Projekts stand dabei im Vordergrund, die ,ungeraden’ Bil-
dungswege der Zielgruppe zu bertcksichtigen und ihnen eine Briicke in die Wissenschaft zu
ermoglichen. Das wissenschaftliche Weiterbildungsseminar Gruppendynamik, Kommunikation
und Beratung im Kontext betrieblichen Lernens wurde, wie im vorherigen Beitrag dieser Publi-
kation beschrieben, im zweiten Pilotierungsdurchlauf auch fur die Regelstudierenden (Bachelor
of Arts Wirtschaftspadagogik, 5. Fachsemester) gedffnet. Folglich standen sich im Seminar zwei
sehr unterschiedliche Zielgruppen mit einem gemeinsamen Ziel — erfolgreich Studieren — ge-
genuUber. Hierin lag die Opportunitat auf die besondere Personengruppe berufspadagogischer
Praktiker als Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbildungen einzugehen und weitere, in der For-
schung fehlende Erkenntnisse zu gewinnen, die diese Zielgruppe prézisieren — v.a. eben auch
im moglichen Vergleich zu Regelstudierenden. Beztglich der Studierbarkeit von Angeboten zur
wissenschaftlichen Weiterbildung und der Studierfahigkeit der im Projekt Involvierten ist in jings-
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ter Vergangenheit ein steigendes Forschungsinteresse zu verzeichnen (vgl. Eicker 2008; French
2015; Ulmer/WeiB/Zaller 2012).
Anknupfend an die noch unzureichenden Ergebnisse zur Studierfahigkeit versucht dieser Artikel,
neue Erkenntnisse miteinzubeziehen, um die Zielgruppe naher definieren zu kdnnen. Auch im
Projekt bwp-kom3 gab es das besondere Interesse, herauszufinden, ob die Zielgruppe Module
aus einem zu etablierenden Weiterbildungsmasterstudiengang im Sinne der Studierféhigkeit
erfolgreich absolvieren kann und ob gegebenenfalls Anpassungen aus Grinden der Studierbar-
keit vorgenommen werden mussen, um ein gelingendes Studieren sicherzustellen.
Dabei waren bzw. sind folgende Fragen zentral:

Wie stellt sich ein gelingendes Studieren dieser Zielgruppe dar?

Und welche Einflussfaktoren bedingen es?

Fur die Beantwortung werden in diesem Beitrag die personlichen Merkmale und die Eindrticke
sowie die Selbsterkenntnis der Teilnehmer des 2. Durchlaufs des Pilotierungsseminars »Grup-
pendynamik« in den Mittelpunkt gestellt. Auch die Projektperspektive und die Sichtweise der
Projektmitarbeiter beztglich der Seminarinhalte, des -ablaufs und der didaktisch-methodischen
Gestaltung wurden in die Betrachtung mit aufgenommen. Daher galt es, die Kompetenzen und
Verhaltensweisen der Seminarteilnehmer zu beobachten sowie durch Selbst- und Fremdein-
schatzungen zu erkennen und Schlussfolgerungen auf kompetentes berufliches Handeln sowie
padagogische Professionalitat des Bildungspersonals zu treffen. Aus dieser multiperspektivischen
Betrachtung und Auswertung leiten sich Konsequenzen mit Empfehlungscharakter fiir die Ziel-
gruppe des beruflich qualifizierten Bildungspersonals fir wissenschaftliche Weiterbildungsan-
gebote ab, die als Ergebnisse fiir dhnliche Projekt- und Forschungsvorhaben bzw. Modellversuche
Ubertragen und genutzt werden kénnen.

2  Studierfahigkeit und Studierbarkeit

Ein Ziel des Projekts bwp-kom3 war es, eine bedarfsgerechte, berufsbegleitende akademische
(1) Weiterbildung fur Akteure der beruflichen Aus- und Weiterbildung anzubieten und diese
wahrend der Projektlaufzeit durch verschiedene Forschungsprozesse zu den damit einherge-
henden Problemstellungen zu begleiten. Die Teilnehmer der Pilotierung standen vor Herausfor-
derungen eines Studiums, die ihnen bis zu diesem Zeitpunkt unbekannt waren. Sie hatten den
gemeinsamen Wunsch, die Seminare erfolgreich zu absolvieren und den Anforderungen der
Dozenten und der Institution Universitat gerecht zu werden.

Besondere Bedeutung erlangten dabei das Konstrukt der Studierfdhigkeit der angesprochenen
Zielgruppe und die Studierbarkeit der wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote. Dem Begriff
Studierféhigkeit wird innerhalb dieses Beitrags folgende Definition von Bosse (2013, 9) zugrunde
gelegt: »,Studierfahigkeit’ ergibt sich aus dem Zusammenspiel derjenigen Kompetenzen, die
ein gelingendes Studium erméglichen, d.h. individuelle Studienziele im Rahmen studienspezi-
fischer Anforderungen zu verfolgen. Die Entwicklung dieser Kompetenzen vollzieht sich in der
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Interaktion individueller Voraussetzungen und zur Verfiigung stehender Ressourcen mit den fur
die jeweilige Studienphase und Studienrichtung spezifischen Anforderungen.«

Basierend auf den Komponenten der Studierfdhigkeit des Hamburger Modells (vgl. ebd.) wird
im weiteren Verlauf des Artikels vorgestellt, welche markanten Ergebnisse exploriert werden
konnten. Hierbei wurden die terminologischen Verstandnisse bzw. Deutungen diesbeztglicher
Kompetenzbereiche bzw. Teilkompetenzen von Studierfahigkeit auch fortwahrend durch Grup-
pendiskussionen des Projektteams/der Dozententeams mit den jeweiligen Seminarteilnehmern
(sowie auch durch Einbeziehung der Ergebnisse der Zielgruppentiefenanalyse) reflektiert, an-
gepasst und préazisiert. Damit sollte ein einheitliches Verstandnis der Begrifflichkeiten unter den
Teilnehmenden und den beobachtenden Personen sichergestellt werden (vgl. French et al. 2014a;
French 2015).

Im Zuge des Bologna-Prozesses ist gleichzeitig vermehrt Uber den Begriff der Studierbarkeit von
universitdren Lehrangeboten diskutiert worden. In den Hauptdiskussionen dieses Beitrags steht
dieser nicht im Mittelpunkt, dennoch ist er stark mit der Studierfahigkeit verbunden und soll
zur inhaltlichen Abgrenzung anhand der Kriterien einer fundierten Befragung kurz beleuchtet
werden. Nach der CHE-Studie (CHE 2016) sind die Komponenten der Studierbarkeit u.a.: die
»Vollstandigkeit des Lehrangebots hinsichtlich der Studienordnung, die Zugangsmaoglichkeiten
zu Lehrveranstaltungen, die Abstimmung des Lehrangebots auf die Prifungsordnung, die Prii-
fungsorganisation und die Transparenz des Priifungssystems«. Im Projekt bwp-kom3 handelt es
sich um zwei verschiedene Weiterbildungsseminare in je zwei Pilotierungsphasen, die beide Be-
griffe/Konstrukte betreffend evaluiert wurden. Dieser Artikel trégt jedoch vordergriindig die Er-
gebnisse bezuglich der Studierfahigkeit der beiden Vergleichsgruppen in der Pilotierungsphase
Il zusammen, geht aber dennoch auf die Erfahrungen zu den Rahmenbedingungen und der Or-
ganisation der durchgefiihrten Seminare ein.

In der zweiten Pilotierungsphase (Wintersemester 2015/16) bot sich aufgrund aufgestockter
personeller Ressourcen die Maglichkeit, die Zielgruppe des beruflich qualifizierten Berufsbil-
dungspersonals sowie die reguldren Bachelorstudierenden praziser zu betrachten, um sie an-
schlieBend miteinander zu vergleichen. Fiir die durchgefiihrten Beobachtungen wurden um-
fangreiche Beobachtungsprotokolle sowie Fragebdgen zur Selbst- und Fremdeinschatzung der
Kompetenzen bzw. der Kompetenzentwicklung konzipiert. Fir den Prozess der ,Kompetenz
(-entwicklungs-)einschatzung’ als projektbegleitende Untersuchung wurde jedem Teilnehmer
zu Seminarbeginn ein Feedbackpartner zugewiesen, der fiir alle Seminarteilnehmer anonym
blieb. Somit wurde gewahrleistet, dass eine (idealtypisch) objektive Fremdeinschatzung vorge-
nommen werden konnte. Die Teilnehmer waren zudem kontinuierlich zur Reflexion ihres eigenen
Verhaltens (Selbsteinschatzung mittels Fragebogen) angehalten. Das grundlegende Ablaufmuster
der Kompetenzeinschatzung zeigt die nachstehende Grafik:
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Ablaufschema der Kompetenzeinschatzung

‘ themenbezogene Aufgaben ‘
Selbsteinschétzung Fremdeinschatzung l
mittels Fragebogen mittels Fragebogen

‘ Beobachtungen ‘

| l l

‘ Auswertung ‘

!

systematisierte Ausweisung erreichter Lern- und Qualifikationsziele (Kompetenzen)

Abbildung 1: Ablaufschema der Kompetenzeinschatzung (Quelle: eigene Darstellung)

Das im Projekt bwp-koms3 konzipierte wissenschaftliche Weiterbildungsseminar Gruppendyna-
mik, Kommunikation und Beratung im Kontext betrieblichen Lernens wies einen stark anwen-
dungsorientierten Seminarcharakter auf. Dies ermoglichte es, die Teilnehmer wahrend der kom-
pletten Durchftihrung anhand ihres Verhaltens (Performanz) einzuschatzen und gezeigte Kom-
petenzen zu erkennen. Der Zeitraum der Beobachtung erstreckte sich Uber die gesamte
Durchftihrung (ein Semester). Wahrend dieser Zeit schatzten die Teilnehmer sich selbst (Selbst-
wahrnehmung) sowie ihren Prifungs- bzw. Feedbackpartner (Fremdwahrnehmung) ein. Dartiber
hinaus stufte auch das Dozententeam des Seminars die Kompetenzen unabhéngig voneinander
als Grundlage der spateren Kompetenzausweisung ein. Die Kompetenzeinschatzung wurde auf
einer flnfstufigen Skala, die sich von 1 (stark ausgepragt) bis hin zu 5 (schwach ausgepragt) er-
streckte, eingeschatzt. Fur den Fall, dass eine abgefragte Kompetenz nicht eingeschétzt werden
konnte, bspw. aufgrund nicht gezeigten Verhaltens, wurde auch die Auswahl »keine Angabe
maoglich« zur Verfigung gestellt. Ausgewiesen im Zertifikat und eingeflossen in die Ergebnisse
dieses Beitrags sind aus Grinden der Objektivitat nur Kompetenzen, die von mindestens drei
von vier Beobachtern eingeschatzt werden konnten. Beobachtungen sollen objektive Eindriicke
Uber das Verhalten der Beforschten ermdglichen und dabei von Selbstdarstellung und Subjek-
tivitat, wie es u.a. bei Einschatzungen in Interviews vorkommt, unabhangig sein (vgl. Flick 2011,
281ff.). Wichtig bei der Betrachtung der Kompetenzen ist immer der Kontext, in dem sich die
Kompetenz bzw. die Performanz zeigt/auspragt.

Erfasst wurden dabei nicht nur die Selbstsicht (hierbei erganzend einbindend auch die Interviews
der Zielgruppentiefenanalyse) sondern ein erweiterter Blickwinkel, der bestatigende Ergebnisse
durch die Fremdeinschatzung generiert. Durch den didaktisch-methodischen Aufbau des Semi-
nars lieB sich eine Kompetenzeinschatzung durch zahlreiche Beobachtungssituationen, in denen
die Teilnehmer ihre Kompetenzen zeigten, umsetzen. Die im Folgenden den Aufgaben zuge-
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ordneten Kompetenzen sind beispielhaft zu sehen sowie begriindet beztglich der Untersu-
chungsfragen ausgewahlt, und kénnen selbstverstandlich auch in anderen Situationen von den
Teilnehmern gezeigt bzw. beobachtet werden. Zudem sind nicht alle Kompetenzen, die még-
licherweise im Teilnehmerverhalten unter Beweis gestellt wurden, erwahnt. In nachstehender
Tabelle ist eine exemplarische Auswahl der themenbezogenen zu bearbeitenden Aufgaben, die
sich aus den Seminarinhalten ergaben, mit den zugeordneten beobachtbaren Kompetenzbe-
reichen dokumentiert.

Tabelle 1: Lehrinhalte und zugeordnete gestellte Aufgaben im Seminar - Erkennbare
Kompetenzen zur Einschatzung der Studierfahigkeit (exemplarische Auswahl)
(Quelle: eigene Darstellung)

beobachtbare
Seminarinhalte themenbezogene Aufgaben Kompetenzbereiche
e Teamphasen, -rollen und * »Tower of Power« o Teamfahigkeit
-bildung e Teamrollen nach Belbin o Kommunikationsfahigkeit
e Kommunikation, * »Aktives Zuhéren« (Ubung) e Kommunikationsfahigkeit
Gesprachsfthrung o »Zeit fUr ein gezieltes Gesprach«
(Simulation)
e Fuhrungsverhalten ® GRID-Typ-Test o Teamfahigkeit
 »Stringball« ¢ Motivationsfahigkeit
® Wissenschaftsbasierte Lehr-/ o Ausarbeitung und Durchfiihrung | e Informationsbeschaffung
Lernkonzeption (Prifung) einer Lern-/Lehreinheit e Mediennutzung
(60 Minuten) o wissenschaftliche Ausdrucks-
weise
weitere ilibergreifende/umspannende Kompetenzbereiche
e Lernmotivation/Fachinteresse o Urteilsfahigkeit o Lernbereitschaft
e Theoriewissen o Kritikfahigkeit ¢ Motivationsfahigkeit
® Wissenstransfer in die Praxis  Reflexionsfahigkeit o Selbststandigkeit

Erganzend zu den im Projekt erstellten individuellen Kompetenzakten’ bestand im Rahmen der
zusatzlichen Untersuchungen im 2. Pilotierungsseminar » Gruppendynamik« die Gelegenheit,
den Teilnehmern ein Zertifikat inkl. einer sehr ausfuhrlichen Ausweisung der Erreichung der
Lern- und Qualifikationsziele und erkannten individuellen Kompetenzentwicklung auszustellen.
Diese an die Ubliche Arbeitszeugnissprache formal angepassten Zertifikate/Informationen kénnen
den Teilnehmern hierbei auch dazu dienen, ihre Bewerbungsunterlagen fur ihr berufliches

! Die in der Zielgruppentiefenanalyse generierten individuellen Kompetenzakten geben ein Abbild der in der beruf-
lichen Laufbahn erworbenen formalen, non-formalen und informellen Kompetenzen.



Wunschziel bei Bedarf aussagekréftig zu erganzen und sie bei der weiteren berufsbiografischen
Entwicklung unterstitzen.

Die Teilnehmer des besagten wissenschaftlichen Weiterbildungsseminars gliederten sich wie be-
reits erwahnt in zwei Vergleichsgruppen: Die erste Vergleichsgruppe war dem beruflich quali-
fizierten Bildungspersonal zuzuordnen (vier Berufstatige aus Bereichen beruflicher Aus-, Fort-
und Weiterbildung), die zweite Vergleichsgruppe waren traditionell Studierende (vier Regelstu-
dierende aus dem Bachelorstudiengang Wirtschaftspadagogik, 5. Fachsemester). Fur die Ergeb-
nisgenerierung im Projekt bwp-kom? galt es herauszufinden, welche u. U. unterschiedlichen
Lernergebnisse erreicht und Beobachtungen getatigt werden kénnen, wenn Teilnehmer ohne
akademische Lernerfahrung, dafir mit einschldgiger Berufserfahrung, wissenschaftliche Wei-
terbildungsseminare absolvieren.

3 Beruflich qualifiziertes Berufsbildungspersonal als Zielgruppe
wissenschaftlicher Weiterbildung vs. traditionell Studierende

Durch die Offnung der Hochschulen gelangt eine neue, durch Heterogenitat in der beruflichen
Vorbildung gekennzeichnete Zielgruppe, in die wissenschaftliche Weiterbildung. »Non-traditional
students« wie sie in internationalen Veroffentlichungen genannt werden, beschreibt eine Per-
sonengruppe, denen der Zugang zu Hochschulbildung durch die Anerkennung von Kompeten-
zen und Berufserfahrung — mit oder ohne Hochschulaufnahmeprifung — erméglicht wird (vgl.
HIS 2008, 42). Die neue Zielgruppe bringt sehr unterschiedliches Vorwissen und verschieden
stark ausgepragte berufliche und persénliche Kompetenzen an die Universitdten mit. Um aus-
reichend auf sie einzugehen und die wissenschaftlichen Bildungsangebote bedarfsgerecht zu
gestalten, besteht wie eingehend aufgezeigt, weiterhin Bedarf, die Zielgruppe genauer zu kenn-
zeichnen.

Durch die Gegebenheiten im Projekt bwp-kom3 war es moglich, eine Gruppe nicht-traditionell
Studierender (berufspadagogische Praktiker) und eine Gruppe traditionell Studierender (berufs-/
wirtschaftspadagogische Regelstudierende) direkt vergleichend zu betrachten. Die Seminarteil-
nehmer waren in ihrer Vorbildung hierbei sehr heterogen aufgestellt. Wie auch in mehreren ab-
geschlossenen Untersuchungen bereits festgestellt, stellt sich der teilnehmende Personenkreis
akademischer Weiterbildung auch beztglich schulischer sowie beruflicher Vorbildung insgesamt
sehr heterogen dar (vgl. Wolter 2011, 21; Schreiber 2014, 2). Besonders fur die didaktisch-
methodische Gestaltung des Seminars ergaben sich daraus zu bedenkende Konsequenzen.
Anhand ausgewahlter Merkmale werden in der Tabelle 2 die beiden Vergleichsgruppen konkreter
charakterisiert.

Aus der Darstellung heraus lasst sich grob feststellen, welche individuellen Bildungs- und Kar-
rierepfade im Teilnehmerkreis bis dato existierten. Zwei traditionell Studierende (TS) stiegen
direkt nach ihrem Abitur in das Hochschulstudium ein. Alle anderen Seminarteilnehmer (also
auch ein Teil der Regelstudierenden) hatten in ihrer beruflichen Laufbahn bereits eine duale Be-
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rufsausbildung absolviert. Die Vergleichsgruppe 1 (BQS) wies hierbei viele Jahre beruflicher Er-
fahrung auf, wobei auch ein Teil der TS ihrem Alter entsprechend berufliche Vorerfahrungen
ausweisen konnten. Die Probanden der Gruppe BQS arbeiteten zum Untersuchungszeitraum
in sehr unterschiedlichen Branchen, wiesen jedoch als Gemeinsamkeit auf, dass sie in ihrer tag-
lichen Arbeit sehr stark mit Berufsbildungsthemen/-aufgaben in Bertihrung kommen. Die Regel-
studierenden absolvierten das Studium der Wirtschaftspadagogik an der Universitat Rostock in
Vollzeit und gingen teilweise einem Nebenjob nach. Das Berufsbildungspersonal war im Durch-
schnitt wesentlich alter als die Studierenden, was besonders flr die Betrachtung des Lernens in
unterschiedlichen Lebensphasen bedeutsam ist.

Im Folgenden werden nun grob subsummierte Ausfhrungen zur Studierfahigkeit, Studierbar-
keit, Studienerfolg sowie Kompetenz(-entwicklung), die sich aus der Beobachtung, der Selbst-
sowie Fremdeinschatzung der Teilnehmer (BQS + TS) und den Erfahrungen der Dozierenden im
Seminar ergaben, erlautert.

4 Erfahrungsbericht zum Studienerfolg und Kompetenzeinschatzung

Nach der formal gehaltenen Beschreibung beider Vergleichsgruppen schlieBt sich der Praxisbe-
richt aus der Pilotierung des Seminars »Gruppendynamik« im zweiten Durchlauf an. Mit der
explorativ angelegten Untersuchung ist gleichzeitig das besondere Interesse verbunden, der
Sicht der Weiterbildungsteilnehmer Ausdruck zu verleihen. Die Selbst- und Fremdeinschatzungen
sowie die Beobachtungen wahrend der Seminarteilnahme sind eine wichtige Grundlage fur die
Beantwortung der Fragen:

Welche Kompetenzen lassen sich aufgrund der Teilnehmerbeobachtung in den Seminaren

(bzgl. Studierfdhigkeit) erkennen? Wie sind diese ausgepragt?

Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede lassen sich zwischen traditionell und nicht-tra-
ditionell Studierenden feststellen? Was bedeutet dies fiir die Einschétzung der Studierféhigkeit
und das erfolgreiche Absolvieren eines Hochschulstudiums?

Fachlich-inhaltliche Komponenten der Studierfahigkeit

Die Studienmotive fur die beruflich Qualifizierten liegen sehr haufig in der Unzufriedenheit mit
ihrer aktuellen beruflichen Situation, aber auch in einem speziellen Berufswunschziel, welches
die Zielgruppe aber aufgrund fehlender Qualifikationen formal nicht erreichen kann (vgl.
Kamm/Otto 2013, 43ff.; Brandle 2014, 97). Im vorliegenden Beispiel war es haufig der Wunsch,
als Lehrer an einer beruflichen Schule tatig zu werden und somit die Austibung einer Lehramts-
befahigung zu besitzen. Vergleichend hierzu ist die Lernmotivation/das Fachinteresse bei den
Regelstudierenden schwacher ausgepragt/eingeschatzt worden. Eine mogliche Begriindung
kann in einer unklaren Erwartungshaltung bzgl. der beruflichen Zukunft liegen. Traditionell Stu-
dierende bringen zu Beginn eines Studiums selten einen genauen Berufswunsch mit. Ferner ha-
ben sie eine vage Vorstellung von dem, was sie danach in der beruflichen Welt erwartet (vgl.
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Brandle 2014, 94). So zeigte sich auch im Seminarverlauf groBes Interesse seitens der Regelstu-
dierenden an den beruflichen Erfahrungen und dem Weg ins und durch das Berufsleben der
teilnehmenden nicht-traditionell Studierenden. Prazisier gesagt, stellte sich am Ende fur die Ba-
chelorstudenten des Regelstudiengangs heraus, dass sie klarere Vorstellungen von berufspada-
gogischen Werdegéngen hatten. Kaum thematisiert im Seminarverlauf wurden dementgegen
sozial motivierte Aspekte des Studierens (bspw. finanzieller Verdienst nach Hoherqualifizierung,
studienferne Motive).

Mit den anwendungsorientieren Aufgaben sollte den Teilnehmenden auch umfangreiches Theo-
riewissen vermittelt werden. So zeigte sich im Seminarverlauf, dass die nicht-traditionell studie-
renden Teilnehmer in ihrer taglichen Arbeit oftmals bereits die Theorie und Methoden anwenden,
aber keinen bewussten Bezug zu Fachtermini und theoretischem Wissen herstellen konnen. Die
nicht-traditionell Studierenden brachten hierbei viel Praxiswissen und Beispiele aus ihrem Be-
rufsalltag mit, von denen sie gerne berichteten. Oftmals trat bei den BQS-Teilnehmern ein ,Aha-
Effekt’ beim Entdecken und Zuordnen des Theoriewissens in ihre berufliche Tatigkeit ein. Die
Bachelorstudierenden wiederum gaben an, dass es fr sie ein besonderer Zugewinn war, wenn
die Berufstatigen aus ihrer Praxis berichteten. Auf diese Weise war im Seminar ein weitreichender
Wissenstransfer in die Praxis sowie Praxistranster in die Wissenschaft moglich. Dennoch gab es
fur alle Teilnehmenden noch viel neues theoretisches Wissen zu erlernen, dass sie nach eigener
Aussage gerne mit in die (spatere) Praxis nehmen, um es dort auszuprobieren und langfristig
anzuwenden.

Wahrend der Seminarteilnahme wurden im Sinne der Wissenschaftspropddeutik auch aner-
kannte Wissenschaftstheorien und Forschungsbefunde gelehrt. Die Teilnehmer wurden zu einer
wissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweise hingeftihrt und sollten ihr erworbenes Wissen bzgl.
Inhalten, Bedeutung aber auch Anwendbarkeit einschdtzen und beurteilen. So entsprach selbst-
redend auch der BewertungsmaBstab fiir die abgelegte Modulprifung einem universitaren Ni-
veau. Ausbaufahig zeigte sich dabei partiell die wissenschaftliche Vorgehensweise der nicht-
traditionell studierenden Teilnehmenden, die bei diesen Aufgaben umfangreichere Hilfestellun-
gen bendtigten.

Studienbegleitende prozesshafte Komponenten der Studierfahigkeit

Anhand verschiedenster Arbeitsaufgaben (u.a. eine Rechercheaufgabe im Rahmen eines Selbst-
studiums) mussten die Teilnehmer selbststéandig Informationen und Fachliteratur flr vorgegebene
Themen recherchieren, um ihre Ergebnisse am Folgeseminartag in Form eines Kurzvortrags zu
prasentieren. Die Informationsbeschaffung fuhrten alle Teilnehmer sehr gut und tiefgrtindig
durch. Im Zuge dieser Aufgabenerfullung war auch die Mediennutzung unumganglich. Beide
Vergleichsgruppen zeigten sich weitestgehend medienaffin. Probleme gab es ausschlieBlich bei
der Nutzung der Ressourcen der Universitat Rostock (bspw. das Einloggen Uber einen privaten
Rechner in das Universitatsnetz). Bei der Umsetzung unterstUtzten sich die Teilnehmer gegen-
seitig. So profitierten die nicht-traditionell studierenden Teilnehmenden von den Erfahrungen
der Regelstudierenden und konnten sich schneller in den universitatsinternen Arbeitskontexten
zurechtfinden. Fur die Bearbeitung der Aufgaben wurde vorausgesetzt, dass die Ergebnisse wis-
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senschaftlichen Standards entsprechen. Dementsprechend konnte u.a. eingeschatzt werden,
wie sich die wissenschaftliche Ausdrucksweise der Seminarteilnehmer darstellte. Dabei kann
konstatiert werden, dass das wissenschaftliche Arbeiten wahrend eines Studiums langfristig er-
lernt und stetig weiterentwickelt werden muss. Defizite einer wissenschaftlichen Arbeitsweise
konnten hierbei sowohl bei der BQS-Gruppe aber auch bei den Regelstudierenden des Bachelors
(als erste akademische Qualifizierungsphase) attestiert werden. Damit verbunden ist auch die
Urteilsféhigkeit Gber wissenschaftliche Forschungsergebnisse. Ein reflektiert-konstruktiver Um-
gang mit wissenschaftlicher Fachliteratur und empirischen Studien war, wie festgestellt werden
konnte, auch sowohl bei der BQS-Gruppe aber auch bei den Regelstudierenden ausbaufahig.
Auch der formale Umgang mit Literatur, bspw. richtige Zitier- und Quellenarbeit, wies aus, dass
bei beiden Gruppen Potenziale noch deutlich ausgeschopft werden konnten und das Erlernte
durch vielfaches Uben gefestigt werden musste.

Uberfachliche Komponenten der Studierfahigkeit

Die BQS-Gruppe zeigte im kompletten Seminar hohe Selbststandigkeit bei der Bewaltigung aller
organisatorischen aber auch inhaltlichen Anforderungen, die das Seminar an sie richtete. Sicher
ist dies im Vergleich zur Gruppe der TS, die sich aber bedingt durch ihren fortgeschrittenen Stu-
dienverlauf (fiinf von sechs absolvierte Fachsemester im Bachelorstudiengang Wirtschaftspada-
gogik) ahnlich selbststandig zeigten, auf die lange Berufserfahrung zurtickzufuhren.

Die Gruppe der nicht-traditionell Studierenden brachte im Vergleich eine besondere Motivation
und Leistungsbereitschaft mit. Wenngleich auf beiden Seiten (BQS + TS) groBe Wissbegier und
somit eine ausgepragte Lernbereitschaft bestand. Alle Teilnehmer zeigten sich Uber die komplette
Seminarzeit interessiert und aufmerksam. Allerdings merkten die beruflich Qualifizierten an,
dass sie sich gerne noch weiteres Wissen aneignen wiirden, aber aufgrund der Berufstatigkeit
in Vollzeit sowie der Lebensumstande (Familie, Betreuung von Kindern, Haushaltsfuhrung, zu-
satzliche Weiterbildungen etc.) ihnen der zeitliche Rahmen dafir leider nicht zur Verfligung
steht. Sie mussten im Seminarverlauf gut mit ihren zeitlichen Ressourcen haushalten bzw. be-
durften privater Unterstlitzung durch die Familienangehdérigen, so dass nebenberufliches Stu-
dieren Uberhaupt realisiert werden konnte.

Aus berufspraktischer Sicht spielt v.a. auch bei padagogisch Handelnden die Kompetenz Refle-
xionsféhigkeit eine besondere Rolle. Die Kriterien der Kompetenzbereiche wurden an den In-
halten und Zielen des Seminars (festgelegt in der Modulbeschreibung) ausgerichtet. Damit wurde
sichergestellt, dass die Teilnehmer in ihrem Verhalten (Erfullung der Aufgaben wahrend des Se-
minarverlaufs) die Mdglichkeit eingeraumt bekamen, diese Kompetenzen zu zeigen. Die Fahig-
keit dieses Verhalten zu reflektieren, bauten v.a. die BQS-Teilnehmer wahrend der Seminarzeit
stetig aus. Sie merkten, wie wichtig eine stetige Reflexion der eigenen Arbeitsweise fir die Er-
reichung der Ziele, besonders in einem padagogischen Tatigkeitsfeld, ist.

Bezlglich der Kritikfdhigkeit wurden die Teilnehmer vielfach gepriift. So erhielten alle in den
eingangs beschriebenen Feedbackprozessen sowie nach jeder Ubungsaufgabe und in der ab-
schlieBenden Modulpriifung (Simulation einer Lehr-/Lerneinheit) konstruktive Kritik durch die
Dozenten aber auch durch die Teilnehmer selbst. Dabei gelang es allen Seminarteilnehmern
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gut, das empfangene Feedback aufzunehmen und zu verarbeiten. Beide Gruppen vergleichend,
fiel es dem gestandenen Berufsbildungspersonal schwerer, Feedback anzunehmen, ohne sich
rechtfertigen zu durfen/zu wollen. Ursachen fur dieses Verhalten liegen vermutlich u.a. im Ar-
beitsalltag, in welchem die BQS-Gruppe bzgl. ihres Handelns oft keine bzw. zu wenige struk-
turierte und sachkritische Riickmeldungen erhélt. Im Seminar wurde jedoch demonstriert, dass
v.a. mit dem vermittelten methodischen Wissen zu Kommunikationsprozessen einige Situationen
noch besser gemeistert werden kdnnen. Alle evaluierten Teilnehmer konnten ihr Verhalten ge-
maB der sachlichen Kritik umfassend reflektieren und zeigten sich am Ende dankbar.

Viele Seminaraufgaben wurden durch die acht Seminarteilnehmer im Team bearbeitet. So konn-
ten sie mehrfach ihre Teamfahigkeit unter Beweis stellen. Durch die seit vielen Jahren inneha-
benden Fuhrungspositionen einiger Berufserfahrener fiel es innen teilweise schwer, sich in eine
untergeordnete Position zu begeben. Dennoch merkten die betroffenen Teilnehmer schnell,
dass es sich lohnt, sich dem Team anzupassen und gezielt seine Starken zu nutzen, um die Ziele
der gestellten Aufgaben zu erreichen. Bei der Aufgabenumsetzung ergriffen meist dieselben
Personen die Initiative. Zum Seminarende tauschten alle ihre Kontaktdaten aus und duBerten
den Wunsch, den Kontakt untereinander zu halten. AbschlieBend kann festgehalten werden,
dass sich beide Gruppen sehr teamfahig zeigten, gerne miteinander arbeiteten und viel vonei-
nander profitieren konnten.

Fir eine verkUrzte Zusammenfassung der Ergebnisse wird in der Tabelle 4 ein (kumuliertes) Kom-
petenzprofil der beiden Vergleichsgruppen skizzenhaft dargestellt.

Nach der Darstellung des Kompetenzprofils folgen im Weiteren nun noch Aussagen zur Reflexion
der explorativen Untersuchung und zur Aussagekraft der Ergebnisse. Die Ergebnisse sind kei-
neswegs reprasentativ, dennoch geben sie einerseits sehr gut die gewonnenen Eindriicke aus
der Seminardurchfiihrung wieder und andererseits skizzenhafte Erkenntnisse tber die Studier-
fahigkeit der besonderen Zielgruppe des beruflich qualifizierten Bildungspersonals sowie Uber
die Studierbarkeit der wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare. Eine Kompetenzeinschatzung
bezieht sich immer auf die subjektive Sichtweise der einschatzenden Person. Dennoch konnte
die Studierfahigkeit in diesem Fall aus drei Perspektiven (Selbsteinschatzung (TN), Fremdein-
schatzung | (zugeordneter Seminar-TN), Fremdeinschatzung Il (Dozenten)) durch eine kumulierte
Kompetenzbewertung vorgenommen und so eine stichhaltigere Aussage getroffen werden.
Die Teilnehmer erhielten nach Erhalt der Kompetenzausweisung zudem noch die Mdglichkeit
fur ein individuelles Gesprach, indem offene Fragen gestellt werden konnten. Die Teilnehmer
sahen i.d.R. jedoch keinen Anlass fur eine zusatzliche Auswertung und zeigten sich dankbar fiir
die umfangreiche Ausweisung ihrer Kompetenzeinschatzungen. Zweifellos gibt es weitere Kom-
ponenten der Studierfahigkeit sowie Studierbarkeit, die sich feststellen lassen konnten, in diesem
Rahmen lieBen sich allerdings nur die genannten Kompetenzbereiche einschatzen.
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Tabelle 4: Vergleichstabelle der Kompetenzprofile zur »Studierfahigkeit«
(Quelle: eigene Darstellung)

Vergleich (kumulierte) Kompetenzprofile zur »Studierfahigkeit«

(N=8: 4 beruflich qualifiziertes Bildungspersonal, 4 Regelstudierende)

‘ fachlich-inhaltliche Komponenten

Fachinteresse/ 1 1 1 [ | Theoriewissen 1 | |
Lernmotivation

Wissenstransfer [ [ [ s e Wissenschafts- 1 | |
in Praxis propadeutik

studienbegleitende prozesshafte Komponenten

Informations- 1 1 | | Mediennutzung [ [ [

beschaffung

Urteilsfahigkeit [ R o e wissenschaftl. 1 | |
Ausdrucksweise

tiberfachliche Komponenten

Selbststandigkeit [ [ P e Motivation 1 | 1 [ |
Reflexions- [ | | | Kritikfahigkeit L | | |
fahigkeit
Lernbereitschaft [ [ I 0 e Teamfahigkeit 1 ] |
Balkenfarbe Skalenwert
[ Beruflich qualifiziertes [ | schwach ausgepragt
Bildungspersonal ] eher schwach ausgepragt
(nicht-traditionell Studierende) e ausgepragt
Traditionell Studierende ] T 1 eher stark ausgepragt

I [ [ e - stark ausgepragt

5 Fazit und Handlungsempfehlungen

Insgesamt lasst sich eine positive Bilanz betreffend der Studierfahigkeit sowie der Studierbarkeit
des Seminars »Gruppendynamik« der Pilotierungsphase Il (sowie auch fur alle Seminarpilotie-
rungsdurchlaufe »Wissenschaftliche Projektarbeit« und »Gruppendynamik« im Projekt bwp-
kom?3) fiir die Zielgruppe berufspadagogischer Praktiker ziehen. Anhand der durchgeftihrten Er-
probung lieBen sich Einflussfaktoren identifizieren, die das erfolgreiche Absolvieren einer wis-
senschaftlichen Weiterbildung fur die kaum erforschte Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbil-
dung positiv beeinflussen.
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Aus makroperspektivischer Sicht muss die Hochschule die periphere Bedeutung der wissen-
schaftlichen Weiterbildung weiter ausbauen und erfolgreiche Initiativen nutzen sowie neue Mo-
dellversuche initiieren. Im Hinblick auf den hier gesetzten Schwerpunkt der Zielgruppe berufs-
padagogischer Praktiker weisen die Ergebnisse in Richtung der Erkenntnisse, die auch in aktuellen
Studien zu anderen Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung beobachtet wurden.
Essentiell stellt sich auch bzgl. der Zielgruppe des beruflich qualifizierten Berufsbildungspersonals
der Bedarf an individueller Anpassung des Studiums an die Zielgruppe bzw. die Notwendigkeit
einer zielgruppenspezifischen und auch an den Bed(irfnissen ausgerichteten wissenschaftlichen
Weiterbildung dar. Es ist wichtig, die Module und den Zeitrahmen fir eine erfolgreiche Semi-
narteilnahme flexibel zu gestalten und auf die Probleme der zeitlichen Umsetzbarkeit gegebe-
nenfalls eingehen zu kénnen. Eine weitere Handlungsempfehlung in diesem Kontext sind ziel-
gruppengerechte Coaching- und/oder Mentoringprogramme Uber das gesamte Studium hinweg
(hierbei durchaus auch i.S.v. angeleiteten peer-to-peer-Verfahren, also BQS beraten BQS), wie
sie an vielen, Weiterbildung anbietenden Hochschulen auch bereits bestehen. So besteht die
Moglichkeit, das beruflich qualifizierte Bildungspersonal auf Herausforderungen des Studierens
bestmdglich vorzubereiten und es beim Eintritt in die Hochschule sowie im weiteren akademi-
schen Bildungsprozess bedarfsgerecht zu unterstiitzen. Im Seminar » Gruppendynamik« profi-
tierten die nicht-traditionell Studierenden hierbei auch stark von den Erfahrungen der Regel-
studierenden bspw. bei der Nutzung des »Studienbegleitenden Internetsupports von Prasenz-
lehre« (kurz: Stud.IP) oder der Herstellung der Remotedesktopverbindung zur Nutzung der uni-
versitatsinternen Ressourcen fr die Recherche von Fachliteratur. Dieses wiirde u.U. auch dafur
sprechen, Teilnehmer von wissenschaftlichen Weiterbildungen und Regelstudierende in gemein-
samen akademischen Bildungsangeboten zusammenzufthren.

Fur die didaktisch-methodische Gestaltung entsprechend der mikroperspektivischen Sicht von
wissenschaftlicher Weiterbildung fur die Zielgruppe des beruflich qualifizierten Berufsbildungs-
personals ist eine umfassende Eingangsbefragung zu Kompetenzen, Vorerfahrungen und Be-
darfen der Zielgruppe aus Sicht der Autoren bzw. der Projektergebnisse unumganglich. Zum ei-
nen kénnen die bereits mitgebrachten Kompetenzen und berufliches Vorwissen erfasst und im
Idealfall fur die inhaltliche Umsetzung genutzt werden, zum anderen kénnen strukturelle Rah-
menbedingungen bzgl. von Studierfahigkeit und Studierbarkeit (vgl. obige Abschnitte) bertick-
sichtigt bzw. angepasst werden, so dass nicht zuletzt auch fur beide Seiten des Bildungsprozesses
— Lernende und Lehrende — ein gewinnbringendes Seminar entsteht.

Fur die praktische Seminarumsetzung besteht eine Handlungsempfehlung in der bedarfsge-
rechten Gestaltung der Rahmenbedingungen. Das Absolvieren einer wissenschaftlichen Wei-
terbildung muss sich mit dem Berufs- und Privatleben der Zielgruppe vereinbaren lassen. Die
Zielgruppe bringt eine sehr hohe Motivation mit an die Hochschule. Besonders entscheidend
fur die ,fruchtbare’ Teilnahme an einer Weiterbildung ist dabei die Sinnhaftigkeit, der Nutzen
und die Vereinbarkeit eben dieser bzgl. Arbeits- und Privatleben. Die Ziele und Verwertbarkeit,
die mit der wissenschaftlichen Weiterbildung verknupft sind, mussen fur die Beteiligten klar
und sinnvoll sein. Nur dann zeigen die Teilnehmer anhaltend Durchhaltevermégen bis zum er-
folgreichen Absolvieren eines denkbaren Weiterbildungsstudiums.
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Studien zur wissenschaftlichen Weiterbildung sind rar, wenn auch zunehmend prasent. Hierbei
gilt es, der besonderen Weiterbildungszielgruppe berufspddagogischer Praktiker weiterfihrend
Aufmerksamkeit zu widmen und diesbezlglich weitere Forschungs- und Entwicklungsprojekte
bzw. Modellversuche zu initiieren. »Zielgruppenorientierte Befunde kénnen auch wertvolle Hin-
weise liefern, wie Studienkonzepte an die Voraussetzungen und Bedurfnisse von Studierenden
des Dritten Bildungswegs angepasst werden mussen, um diese im Kontext ihrer schulischen
und beruflichen Qualifikationen adaquat im Studium zu unterstitzen« (Jurgens/Zinn 2012, 35).
Weitergehende neue oder noch offene Forschungsfragen, die sich durch die Erprobung der
Weiterbildungsseminare u.a. ergeben haben, sind bspw.:

Wovon speziell ist der Studienerfolg der Zielgruppe beruflich qualifiziertes Bildungspersonal

(besonders) abhéngig?

Wie schnell vollzieht sich die Hochschulsozialisation stark berufsbildend/berufspddagogisch
geprégter und denkender Zielgruppen?

Wie viel Aufwand ist nétig, um eine addquate Studierfahigkeit der Zielgruppe der nicht-tra-
ditionell Studierenden zu entwickeln?

Welche obligatorischen Komponenten der Studierfahigkeit missen vor dem Studium vor-
handen sein und welche sich erst wdhrend des Studiums entwickeln?

Die Ergebnisse und die Erfahrungen aus der Erprobung der Pilotierungsseminare bestatigen in
jedem Fall, dass die BQS-Gruppe ein hohes MaB an Studierfahigkeit besitzt. Die beiden Ver-
gleichsgruppen des beruflich qualifizierten Bildungspersonals bzw. der Regelstudierenden des
Bachelorstudiengangs Wirtschaftspadagogik absolvierten die Teilnahme hierbei durchaus auf
Augenhohe —wenn auch aus anderen Blickwinkeln, Motivationen oder Kontexten heraus. Die
Gesamtbewertung der pilotierten wissenschaftlichen Weiterbildungen fallt aus Sicht des Projekt-
teams/der Projektergebnisse sehr positiv aus, was grundsatzlich als Anlass genommen werden
sollte, an der Entwicklung und dem Angebot wissenschaftlicher Weiterbildungsformate fur die
Zielgruppe berufspadagogischer Praktiker festzuhalten.
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1 Einleitung

Im Rahmen des Projektes bwp-kom? konnte durch die Pilotierung zweier Weiterbildungsseminare
fur das beruflich qualifizierte Berufsbildungspersonal eine Briicke zur Universitat geschlagen
werden. Vielmehr jedoch eroffnet diese Briicke diesen besonderen ,nicht-traditionell Studieren-
den’ neue und z.T. regelrecht unbekannte Wege in die Wissenschaft. Dabei gilt es die Frage
,Wie funktioniert studieren?’ zu beantworten und die studienbezogenen Anforderungen zu be-
waltigen.

Das Weiterbildungsseminar »Wissenschaftliche Projektarbeit — Aktuelle Herausforderungen und
Fragestellungen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik « stellte hierbei besondere Anforderungen
an die Fahigkeiten der nicht-traditionell Studierenden. Mit dem Ziel, eine wissenschaftliche Pro-
jektarbeit zu verfassen, und den damit einhergehenden Lern- und Qualifikationszielen, wurde
den Seminarteilnehmern die ,Konigsdisziplin’ im Rahmen der Leistungserbringung innerhalb
eines Studiums — dem wissenschaftlichen Arbeiten nach akademischen Qualitats- bzw. Gute-
kriterien — abverlangt. Regelstudierenden begegnet diese Aufgabe im fortgeschrittenen Studi-
enverlauf eines grundstandigen Studiengangs. Im Vergleich dazu betraten die beruflich quali-
fizierten Seminarteilnehmer im Rahmen des BMBF-geférderten Projektes bwp-kom?3 tberwie-
gend absolutes Neuland.

Wie der nicht-traditionellen Zielgruppe des beruflich qualifizierten Berufsbildungspersonals die
Bewaltigung dieser anspruchsvollen Aufgabe gelungen ist, welche Eindrticke und Erkenntnisse
die Teilnehmer selbst gewonnen haben, welche Entwicklungen die Projektmitarbeiter wahrend
der Pilotierungsphase beobachten und reflektieren konnten und welche Konsequenzen sich fiir
die langfristige Beriicksichtigung berufspadagogischer Praktiker als Zielgruppe wissenschaftlicher
Weiterbildung ergeben, stellt der folgende Artikel pointiert dar. Es wird das Thema der Studier-
fahigkeit theoretisch in Ansatzen erldutert, weiterfihrend jedoch konkret als individuelle und
institutionelle Herausforderung seminarbezogen betrachtet.

2 Die Studierfahigkeit nicht-traditioneller Zielgruppen

Beruflich Qualifizierte sind in den letzten Jahren sehr verstarkt zu einer neuen Zielgruppe der
hochschulischen Bildung geworden. Der hochschulpolitische Diskurs um Lebenslanges Lernen
fuhrt nach und nach zur Offnung der Hochschulen firr tertidre Bildung und entsprechenden
Verdnderungen bzgl. der Anerkennungs- und Anrechnungsregelungen im Rahmen der Studi-
eneignung. Damit 6ffnen immer mehr Hochschulen ihre Pforten fiir die sogenannten nicht-
traditionell Studierenden und bieten diverse Weiterbildungsmoglichkeiten auf akademischer
Ebene an. Der Kreis der Studienberechtigten erweitert sich durch die Neuregelung des Hoch-
schulzugangs. War hierzulande ,gestern’ noch der Hochschulzugang ausschlieBlich tber den
klassischen Weg Schule-Abitur-Hochschule denkbar, halten mit der neuen Zielgruppe geanderte
Zugangsmaglichkeiten tber die Anerkennung vorangegangener Lern- bzw. Berufserfahrungen
Einzug. So ist es heutzutage beispielsweise einer Person mit Mittlerer Reife, beruflicher Erst-
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ausbildung und Meister-Abschluss méglich, zu studieren. Hintergrund dieser Offnungsprozesse
ist, jedem, der das Potenzial hat, zu studieren, den Zugang zu hochschulischer Bildung zu ge-
wahren und dies nicht langer alleinig an formalen Bedingungen und einer frihzeitigen Ent-
scheidung fur einen akademischen Bildungsweg festzumachen (vgl. Kloas 2006, 34f.).

Der Personenkreis der nicht-traditionell Studierenden unterscheidet sich im Vergleich zu den
klassisch Studierenden jedoch nicht nur in ihrer Hochschulzugangsberechtigung. Ebenso lassen
sie sich nach ihrem Alter, dem Studienzugang, einer beruflichen Qualifikation und berufsprak-
tischen Tatigkeit unterscheiden und folglich als eher kontrare Studiengruppen beschreiben. Es
handelt es sich demnach um eine Zielgruppe, welche zur Altersgruppe der Uber 25-Jdhrigen
zahlt, das Studium nebenberuflich, d.h. auf dem dritten Bildungsweg beginnt, und i.d.R. eine
berufliche Qualifikation sowie berufspraktische Erfahrungen aufweist (vgl. Martens/Haarnack
2014, 12ff.). Die Kompetenzen, Uber die traditionelle bzw. nicht-traditionelle Studienanfanger
verfligen, sind zwar andersartig, jedoch vielfach gleichwertig. Denn die beruflichen Vorleistun-
gen beruflich Qualifizierter und ihre oftmals ausgepragten Weiterbildungserfahrungen sind
nicht zu unterschatzen. Zudem bringen sie eine besondere Motivation sowie Leistungs- und
Anstrengungsbereitschaft mit (vgl. Kloas 2006, 35).

Stellt sich die Frage: Was braucht ein Studierender, um sich im System ,Hochschule’ zurecht-
zufinden, sich zu organisieren, sozialisieren und integrieren und schlieBlich mit Erfolg zu stu-
dieren, um — kurz gesagt — studierfahig zu sein? Nicht erst seit heute wird bei dem Begriff der
Studierfahigkeit nicht mehr rein von formalen Bildungsvoraussetzungen wie dem Abitur aus-
gegangen. Bei traditionell Studierenden begegnen wir vielfach einer Diskrepanz zwischen in-
dividuellen Voraussetzungen und studienbezogenen Anforderungen, hohen Zahlen von Stu-
dienabbrtichen und Studienfachwechseln sowie Misserfolgsquoten. In Anbetracht dessen ist
es kritisch zu betrachten, ob jeder, der das Abitur erlangt hat, per se in der Lage ist, ein Studium
erfolgreich zu bewaltigen. Trotz des andauernden Diskurses um die Studierfahigkeit ist der Ter-
minus nur in Ansatzen operationalisiert (vgl. Soyk 2015, 4).

Trost (vgl. 1975) subsumiert unter diesem Schlusselbegriff eine breite Palette an verschiedenen,
individuellen Kompetenzen. Hierunter versteht er neben intellektuellen Féhigkeiten und stu-
dienrelevantem Vorwissen ebenso u.a. Durchhaltevermégen, Selbstkritik und emotionale Sta-
bilitat. Die Fahigkeit zu studieren umfasst laut wissenschaftlichem Dialog innerhalb der Stu-
dierfahigkeitsforschung eine breite Palette an fachspezifischen sowie fachtbergreifenden Fak-
toren, welche zum individuellen Studienerfolg und zur Sozialisation an der Hochschule beitragen
sollen. Es ist anzunehmen, dass es sich nicht um ein fertiges Endprodukt handelt, dessen Fer-
tigkeiten, Fahigkeiten bzw. Kompetenzen mit dem Verlassen der allgemeinbildenden Schule
anforderungsgerecht entwickelt sind. Vielmehr handelt es sich um einen komplexen Aneig-
nungsprozess, dessen Wahrnehmung und Umgang mit den teils sehr spezifischen Studienan-
forderungen zwischen individuellen Voraussetzungen und Studienzielen und einem studien-
bezogenen, institutionellen Kontext variiert. Demnach erfolgt die Aneignung der Studierfahig-
keit zu Teilen vor dem Studium und ist teilweise auch ein Entwicklungsprozess zu Studienbeginn
und in den ersten Studiensemestern (vgl. Bosse/Trautwein/Schultes 2013, 1; Bosse 2013, 2).
Um die Briicke in die Universitat zu schlagen und erfolgreich zu studieren, bedarf es folglich,
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in Abhangigkeit von den spezifischen Studienanforderungen, Fahig- und Fertigkeiten bspw. zur
eigenstandigen Arbeitsorganisation und zum Zeitmanagement, zur Stressbewaltigung und zur
Lernmotivation oder auch zum Umgang mit Medien und Informationen. Verschiedene Studien
zeigen, dass beruflich Qualifizierte weitestgehend fahig sind, etwaige Studieneingangsdefizite
(z.B. in Mathematik) zu kompensieren und allgemeine Studienprobleme (z.B. Konzentrations-
schwierigkeiten oder Arbeitsorganisation im Studium) zu bewaltigen (vgl. Rau 1999, 381). Im
Vergleich traditioneller bzw. nicht-traditioneller Studiengruppen lasst sich ebenfalls eine Aqui-
valenz in einem erfolgreichen Studienabschluss, den erbrachten Leistungen und der Studiendauer
feststellen (vgl. Wolter/Scholz 1986). Welche Prognosen und Perspektiven sich hinsichtlich der
Studierfahigkeit individuell und institutionell ergeben, zeigen die weiteren Ausfiihrungen.

3  Studierfahigkeit als individuelle Herausforderung berufs-
padagogischer Praktiker - Prognosen im Kontext einer Pilotierung

Im Rahmen des Pilotierungsweiterbildungsseminars » Wissenschaftliche Projektarbeit« wurden
im Zuge der seminarbegleitendenden Beobachtungen, leistungsbezogenen Beurteilungen und
anschlieBenden Evaluierungen z.T. erste Prognosen zu individuellen Herausforderungen beim
,Studieren’ sichtbar. Im Wesentlichen zeigten sich zwei Perspektiven individueller Herausforde-
rungen der Zielgruppe beruflich qualifizierten Berufsbildungspersonals:

e Aus Sicht von grundlegenden Studienfertigkeiten zur Bewaltigung eines Studiums
wurde festgestellt, dass v.a. im Zeit- und Selbstmanagement eine besondere
Herausforderung liegt.

e Aus leistungsbezogener Sicht stellt das Seminar einen besonderen Anspruch an die
personliche Informations- und Wissenschaftskompetenz der Seminarteilnehmer.

3.1 Selbst- und Zeitmanagement als grundlegende Studierfertigkeiten

Die Bedeutung von Selbstmanagement wurde unlangst im Kontext der beruflichen Entwicklung
erkannt. Ein gelungenes Selbstmanagement kann eine Verbesserung der Leistungsbereitschaft
und der Zufriedenheit des Arbeitnehmers bewirken (vgl. Pscherer 2015, 6). Steigende und sich
verandernde Leistungsanforderungen erfordern jedoch eine fortwahrende Weiterbildung, um
das benotigte Qualifizierungsniveau langfristig aufrecht zu erhalten (vgl. Konrad 2014, 8f.). In
Anbetracht der diskontinuierlichen Bildungs- und Berufsbiografien beruflich Qualifizierter und
folglich anderer Lebensumstande — der familidre Hintergrund und v.a. im Haushalt lebende Kin-
der sowie ein entsprechender Lebensstandard, welcher durch einen Beruf zu finanzieren ist —
nehmen einen betrdchtlichen Einfluss auf das Lernen.

Die Fahigkeit zur Selbstregulierung bzw. zum Selbstmanagement tragt entscheidend dazu bei,
»Work«, »Learn« und »Life« in Einklang zu bringen. Die zielgerichtete Steuerung der Faktoren
Zeit, Motivation und Stress und ein durchdachter Umgang mit diesen Ressourcen ist somit un-
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umganglich. Andernfalls gerat die Work-Learn-Life-Balance ins Ungleichgewicht und negative
Beeintrachtigungen oder gar eine Uberforderung kénnen die Folge sein (vgl. Pscherer 2015, 6;
Antoni 2014, 11). Selbstmanagement bildet als Methode des selbstregulierten Handelns einen
Steuerungsprozess, deren Kernkompetenzen die Selbstverantwortung, die Selbsterkenntnis und
die Selbstentwicklung sind. Dabei steht die Selbstkompetenz als Zielsetzung im Vordergrund,
welche sich durch die Leistungen, den Willen diese zu erbringen und die Zufriedenheit mit der
aktuellen Situation, definiert (vgl. Weisweiler/Dirscherl/Braumandl 2013, 15; Graf 2012, 18ff.).
Das Selbstmanagement und die darin verborgenen Vorgange bendétigen Uberdies ein sinnvolles
Zeitmanagement mit dem Ziel, den oft begrenzenden Faktor Zeit in diesem Kontext so effektiv
wie moglich auszuschopfen (vgl. Patzold 2008, 14; Hettl 2013, 169 ff.).

Dass Selbst- und Zeitmanagement eine Grundherausforderung fiir nicht-traditionell Studierende
darstellt, beweisen die Beobachtungen und Evaluationsergebnisse des Weiterbildungsseminars
»Wissenschaftliche Projektarbeit«. Die Teilnehmer haben sich zu Beginn der Veranstaltung mit
der Thematik auseinandergesetzt, fur sich selbst Erwartungen definiert und individuelle Ziele
gesteckt. Dies wirkte sich auf ihre Motivation aus und beeinflusste so indirekt auch ihre Leis-
tungen (vgl. Perels et al. 2006, 176). Die Mehrheit der Teilnehmer sah sich im Rahmen des Se-
minars stark mit der Herausforderung Motivation zu Selbst- und Zeitmanagement konfrontiert.
Hier kbnnen negative Emotionen durch mangelnde Selbstregulierung oder zu hohe eigene Vor-
gaben ausgeldst werden und den Lernprozess beeintrachtigen. Nach eigener Einschatzung hat
der GroBteil der Teilnehmer die Selbstorganisation beim Lernen als eine der gréBten Herausfor-
derungen wahrgenommen.

Andererseits kann die motivationale Herausforderung in einen Zusammenhang mit dem zeitli-
chen Aufwand, welcher ebenfalls sehr hoch eingeschatzt wurde, gebracht werden. Zeit ist im
Kontext der Work-Learn-Life-Balance ein entscheidender Aspekt der Motivation. Unterstitzt
wird diese Prognose durch die weiterhin groB3 bewertete Herausforderung zur Vereinbarkeit der
Weiterbildung mit Familie, Freizeit und Beruf. Die verstarkte »Lernzeit« im Rahmen des Seminars
war mehrheitlich »werktags abends« und am »Wochenende ganztagig« bzw. »abends«: Einer
der befragten Teilnehmer gab beziiglich der Nutzung zeitlicher Ressourcen an, dass er immer
dann an der Projektarbeit arbeitete, wenn er neben ,Tag, Nacht, Familie und Beruf’ noch die
Zeit dafr finden konnte. Ein anderer Teilnehmer gab zusatzlich zu den Auswahlmdoglichkeiten
an, dass Feiertage genutzt wurden.

Der Wunsch und dem Nachgehen einiger Teilnehmer nach noch mehr Transparenz und klareren
Zielvorgaben im Lehr-Lernprozess unterstiitzte einerseits eine angemessene Erwartungshaltung
und entsprechend realistische eigene Vorgaben beztglich der zu erreichenden Leistungen. An-
dererseits macht folgendes exemplarisches Zitat aus der Evaluierung deutlich, dass die seminar-
spezifischen Anforderungen an das Zeit- und Selbstmanagement der »Studierenden« ausge-
sprochen hoch und erst im Nachgang in seiner Ganze zu erfassen sind: »In der Veranstaltung
habe ich gemerkt, dass eine strenge Zeitplanung gekoppelt mit viel Selbstdisziplin unerlasslich
ist. Ich hatte den nétigen Zeitaufwand trotz vieler Vorwarnungen vollig unterschatzt. « (Teilneh-
merin des Pilotierungsseminars »Wissenschaftliche Weiterbildung«).

Dem hohen zeitlichen Druck, dem die Teilnehmer ausgesetzt waren, kann ein effektives Zeit-
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management entgegengesetzt werden. Die Probanden gaben an, ihre »Lernzeit« moglichst ef-
fektiv auf ihre eigenen, freien Zeitraume zu verschieben. Sie haben somit durch Selbststeuerung
versucht, die Zielsetzung bestmdglich zu erreichen. In beiden Pilotierungsphasen hat es jedoch
Teilnehmer gegeben, die ihre Teilnahme am Seminar aus Zeitgriinden abgebrochen haben bzw.
abbrechen mussten.

3.2 Wissenschafts- und Informationskompetenz als leistungsbezogene
Voraussetzungen

Eine unverzichtbare Ressource zur Teilhabe an einer komplexen Wissensgesellschaft, und um
der Forderung nach Lebenslangem Lernen nachzukommen, ist die Informationskompetenz.
Diese fachUbergreifende Schlisselqualifikation bezeichnet die »Fahigkeit, Informationen selbst-
organisiert und problemlésungsorientiert effizient zu suchen, zu finden, zu bewerten und effektiv
zu nutzen« (Deutscher Bibliotheksverband e.V. 2009, 2). Im Rahmen eines Studiums handelt es
sich um eine grundlegende Kompetenz fiir ein gelingendes Studium. Das heiB3t, der Studierende
verfligt Uber die Fahigkeit des Erkennens und Formulierens des eigenen Informationsbedarfs,
des Schaffens eines Informationszugangs und Bewertens der Informationen und Quellen, des
Verarbeitens und Weitervermittelns der Erkenntnisse und des verantwortungsbewussten Um-
gangs mit den Informationen (vgl. ebd., 2ff.). Uberdies zahlen ein kritisches Denkvermégen
oder auch Problemltseféhigkeiten zum Umgang mit komplexen Informationsstrukturen.

Im Umgang mit den seminarbezogenen Inhalten zeigten die Teilnehmer des Weiterbildungsse-
minars »Wissenschaftliche Projektarbeit« ein reges Interesse und hohe Aufmerksamkeit. Die
Beurteilung des Seminars ergab mehrheitlich, dass die Inhalte verstandlich dargestellt wurden
und die entsprechenden Materialien ansprechend aufbereitet und zur Verfigung gestellt wurden.
Im Seminarverlauf stellten die Verantwortlichen fest, dass die Teilnehmer in den eher passiven
Seminarphasen wéhrend der teils mehrsttindigen Inputreferate (v.a. im Rahmen der Einfiihrung
in das wissenschaftliche Arbeiten/Schreiben an dem ersten Seminarwochenende) ermudet und
gar ,erschlagen’ von den Informationen wirkten. Zwar gelang es, in den interaktiven Seminar-
teilen wahrend des theoretischen Inputs das Interesse und die Teilhabe aufrecht zu erhalten und
auch hinsichtlich der Nachfragen und Diskussionsbeteiligung eine hohe Aktivitat zu erreichen.
Dennoch erfordert die Form der Vermittlung in Seminarblécken neben einem besonders hohen
Konzentrationsvermdgen und einer guten Auffassungsgabe wéhrend des Seminars ebenso eine
strebsame Nachbearbeitung im Selbststudium. Die Seminarteilnehmer hatten jederzeit die Mdg-
lichkeit, offen gebliebene fachliche Fragen bzw. Verstandnisfragen zu stellen. In beiden Pilotie-
rungsphasen bemerkten die Teilnehmer dabei sehr positiv, dass die Seminarverantwortlichen
auf die Teilnehmer eingingen.

Insgesamt stellte der inhaltliche Aufwand in den Pilotierungsphasen jedoch Uberwiegend eine
personliche Herausforderung fur die Seminarteilnehmer dar. Dies fuhrte nach eigener Einschat-
zung vereinzelt sogar zu einer inhaltlichen Uberforderung. Jedoch wurde in Ausnahmen die
Kenntnisvermittlung bzgl. des wissenschaftlichen Arbeitens durchaus als das Beste am Seminar
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ausgewiesen. In der Leistungserbringung und den anschlieBenden Feedbackgesprachen beweist
der GroBteil der beruflich Qualifizierten, den seminarbezogenen Anforderungen gewachsen zu
sein. Es zeigte sich dort jedoch auch, dass grundlegende Informationen teilweise noch fehlten
oder auch nicht korrekt verstanden wurden. Zudem wurden die Seminarinhalte als strikte Vor-
gaben behandelt und teilweise wortgenau umgesetzt. Die Anforderung an eine eigenstandige
Erarbeitung von forschungsmethodischem Wissen im hochschulischen Kontext war jedoch nicht
allen Seminarteilnehmern bewusst geworden. Die Teilnehmer erhofften sich vielfach, nach ei-
genen Aussagen, mehr Handwerkszeug, wie z.B. eine Office-Schulung, zur Bewadltigung der
komplexen Aufgabe zu erhalten. An dieser Stelle werden die Studieneingangsdefizite und ein
eher schulisches Verstandnis (trotz berufspraktischer Expertise und Kontexte) der Zielgruppe
von Lehre wie auch die Herausforderung, den Arbeitsaufwand zeitlich zu bewerkstelligen, deut-
lich.

Im Rahmen des Seminars stellte im Besonderen das wissenschaftliche Recherchieren — angefan-
gen bei der Festlegung eines klaren Rechercheziels Uber das Suchen in Online-Diensten bis hin
zur Bewertung und Auswahl relevanter Erkenntnisse — einen hohen Anspruch an die Informa-
tionskompetenz der Seminarteilnehmer. Die Voraussetzungen waren je nach Vorerfahrungen
unterschiedlich. Fur einige Teilnehmer war z.B. der Umgang mit modernen Medien oder die
Nutzung der Bibliothek bereits vertraut, fiir andere eher Neuland. So konnte z.T. beobachtet
werden, dass bereits bei der Eingabe von Suchbegriffen Gber Online-Dienste wie Google oder
Google Scholar eine erste Hirde lag. Ganze Fragen oder gar Satze statt pragnanter Suchbegriffe
fuhrten zu einer wenig erfolgversprechenden Recherche. Ebenso benétigten die Teilnehmer Un-
terstlitzung bei der Nutzung universitatsinterner Angebote wie z.B. der Einrichtung und Ver-
wendung der Remotedesktop-Funktion. Bei der Bewertung und Auswahl der Rechercheergeb-
nisse wurde ein sehr unterschiedlicher Anspruch auf den Wissenschaftsgehalt gelegt, wie die
Leistungsergebnisse zeigen. Hier kénnen die Ursachen zum einen in den zeitlichen Ressourcen
der berufsbegleitend Studierenden — Stichwort Work-Learn-Life-Balance — liegen und zum an-
deren darin, dass sie es in ihrer taglichen Arbeit nicht (zwingend) benoétigen und folglich Gber
kaum bis keine Erfahrungen in der Bewertung von Quellen verfiigen.

Die Besonderheit in der Verarbeitung der seminarbezogenen Informationen liegt allerdings v.a.
in dem wissenschaftlichen Kontext begriindet. Regelstudierenden begegnet diese Aufgabe erst-
mals im fortgeschrittenen Studienverlauf ihres grundstandigen Studiums. Sie haben sich folglich
bereits mehrere Semester mit den Denkmustern und Arbeitsweisen in der Wissenschaft ausei-
nandergesetzt und konnten ,hineinwachsen’. Fur die nicht-traditionell studierenden Seminar-
teilnehmer stellt diese Hirde, weg vom praxisbezogenen, nicht-wissenschaftlichen Erfahrungs-
wissen, die eigentliche Herausforderung dar. Daher kann die Informationskompetenz der Teil-
nehmer im Rahmen dieser Betrachtung nicht losgeltst von der Wissenschaftskompetenz be-
trachtet werden.

Ganz allgemein wird die Wissenschaftskompetenz als die Fahigkeit verstanden, mit der Wis-
senschaft umzugehen. Dies inkludiert umfassendes Grundlagenverstandnis zu Begrifflichkeiten,
Vorgehen und Methoden im wissenschaftlichen Arbeiten sowie fachspezifische Grundkenntnisse
in der entsprechenden Wissenschaftsdisziplin. Ausgehend von dem Begriff der Wissenschafts-
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propadeutik ist ein Prozess gemeint, der auf den Umgang mit der Wissenschaft vorbereitet
(vgl. Huber 1995, 21). Um im Rahmen eines Studiums wissenschaftlich arbeiten zu kénnen,
sind Fahigkeiten vom Recherchieren Uber das Lesen und Exzerpieren bis hin zum Schreiben und
Zitieren — ganz allgemein betrachtet — erforderlich. Die Grundlagen wurden im Rahmen der
1. Blockveranstaltung umfassend vermittelt. Um den Lerntransfer zu verstarken, erfolgte in der
2. Phase zu den benannten Grundlagen eine intensivere Ubungsphase. Am 2. Seminarwochen-
ende (in Phase I) und in den Beratungsgesprachen (Phase Il) konnte ein individueller Gedanken-
austausch unter den Seminarteilnehmern und eine personliche Beratung bzgl. des Gliederungs-
entwurfs und aktueller Herausforderungen bei der Bearbeitung der Projektarbeit seitens der
Seminarverantwortlichen den Transferprozess beeinflussen.

Es galt sich im Rahmen des Seminars u.a. Folgendes anzueignen: wissenschaftliches Denken
und Handeln erlangen, mit wissenschaftlichen Arbeitsformen vertraut umgehen, Erkenntnisse
wissenschaftlich darstellen und sprachlich angemessen ausdrticken. Der GroBteil der Seminar-
teilnehmer sah das wissenschaftliche Arbeiten selbst als eine (sehr) groBe personliche Heraus-
forderung an. Einige der beruflich qualifizierten Teilnehmer konnten die Briicke aus der praxis-
bezogenen, ,nicht-wissenschaftlichen’ Realitat nur bedingt schlagen. In beiden Pilotierungspha-
sen haben einige Teilnehmer bzgl. dieser spezifischen Lern- und Qualifikationsziele daher auch
nur ausreichende bzw. teils auch ungentigende Leistungen gezeigt. Als Griinde sind vornehmlich
der hohe Nachbearbeitungsaufwand bzgl. des umfassenden theoretischen Inputs in der ersten
Blockveranstaltung sowie Verstandnis- bzw. Transferprobleme anzufihren. Aber auch zeitliche
Ressourcen und die Herausforderung, ,Learn’ mit ,Work’ und ,Life" in Einklang zu bringen, sind
an dieser Stelle von Bedeutung. Ein Fazit derer, die es geschafft haben, eine gelungene wissen-
schaftliche Arbeit abzugeben, diese zu prasentieren und das Seminar erfolgreich abzuschlieBen,
sagt: »Ja, ich kann wissenschaftlich arbeiten, jedoch bedarf dies noch einiger Ubungen.« (Teil-
nehmer des Pilotierungsseminars »Wissenschaftliche Weiterbildung«).

4 Studierfahigkeit als institutionelle Herausforderung — Gestaltungs-
ansatze zur langfristigen Beriicksichtigung berufspadagogischer
Praktiker als Zielgruppe wissenschaftlicher Weiterbildung

Die Studierfahigkeit zu erlangen ist in erster Linie eine individuelle Herausforderung. Regel-
studierende sollten bereits in ihrer allgemeinen Studierfahigkeit und wissenschaftspropadeu-
tischen Bildung auf dem Weg zum Abitur vorbereitet sein und kénnen im Rahmen der Stu-
dieneingangsphase die nétige Unterstiitzung erhalten — sofern es Angebote mit dem Ziel der
Verbesserung der Problemlage gibt, um die ersten Schritte ins Studium zu erleichtern und erste
Hurden zu ebnen. Bei MaBnahmen der Studieneingangsphase handelt es sich z.B. um Instru-
mente wie Mentoring oder Coaching und Veranstaltungen von Studenten fur Studenten, aber
auch um UnterstUtzungsangebote zur Sozialisierung in einem zumeist neuen Wohn- und Le-
bensort. Im Zuge der Diversitat der Hochschulzugange tragen Hochschulen fir die Zielgruppe
nicht-traditionell Studierender eine besondere institutionelle Verantwortung fur die Entwicklung
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bzw. Forderung der individuellen Studierfahigkeit (vgl. Soyk 2015, 4). Dieser Verantwortung
werden die Hochschulen nicht alleinig durch Anerkennungs- und Anrechnungsregularien fiir
einen alternativen Hochschulzugang gerecht. Vielmehr erfordert die Offnung der Hochschule
fur nicht-traditionell Studierende und deren Studienerfolg addquate MaBnahmen der Studien-
gestaltung wie auch besondere Strukturen (vgl. Bilow-Schramm/Rebenstorf 2011, 19f.), welche
an die zielgruppenspezifischen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen anzupassen sind.
Die Gruppe beruflich Qualifizierter zeichnet sich — wie bereits eingangs dargestellt — durch andere
Lebensumsténde aus. Sie haben im Gegensatz zu Regelstudierenden i.d.R. Familie, einen Beruf
und einen hoheren Lebensstandard. Mit Blick auf das Zeit- und Selbstmanagement der Stu-
dierendengruppe existieren strukturell gesehen infolgedessen verschiedene Hochschulmodelle,
die es den nicht-traditionell Studierenden ermoglichen, berufsbegleitend zu studieren — kurz
gesagt: das Studium studierbar zu machen. Damit einher geht eine angepasste Studiengestal-
tung. Herkdmmliche Studienformate sind hierbei schwer in den Arbeits- und Lebensalltag zu
integrieren. Berufsbegleitend studieren findet in Blockseminaren am Abend oder an Wochen-
enden statt, wobei ,elegante’ Losungen des »Blended-Learning«, einer Kombination von E-
Learning- und Prasenzphasen, angeboten werden. Dadurch erhalten die Studierenden die n6-
tigen Freirdume und entsprechende zeitliche Autonomie, die ihnen das Lernen neben ihrer Er-
werbstatigkeit erlaubt (vgl. Bulow-Schramm/Rebenstorf 2011, 20). Das Weiterbildungsseminar
»Wissenschaftliche Projektarbeit« ist entsprechend berufsbegleitend durch drei Prasenzwochen-
enden angelegt gewesen, erforderte einen hohen Selbststudienanteil und bot die Méglichkeit
zur onlinebasierten Kommunikation via »Stud.IP«. Eine gezielte Nutzung von E-Learning-Platt-
formen wie z.B. llias an der Universitat Rostock kann z.B. im Einfihrungs- und Grundlagenteil
unterstUtzend eingesetzt werden, um die eingeschrankte zeitliche und 6rtliche Mobilitat zur
Teilnahme an Prasenzveranstaltungen starker zu berlcksichtigen.

Um dem beruflich qualifizierten Berufsbildungspersonal die neuen und z.T. regelrecht unbe-
kannten Wege in die Wissenschaft und hierbei die Briicke zu ihrem praxisbezogenen, ,nicht-
wissenschaftlichen’ Arbeitskontext zu schlagen, empfiehlt sich eine zielgruppenspezifische For-
derung der Studierfahigkeit. Innerhalb der Studieneingangsphase kann die Implementierung
von entsprechenden propadeutischen FordermaBnahmen wie bspw. Brickenkurse, in denen
die Vermittlung der studienbezogenen Anforderungen fur ein erfolgreiches Studium im Fokus
steht, angeboten werden. Unter Beriicksichtigung der seminarspezifischen Anforderungen kén-
nen zur Starkung z.B. der Wissenschafts- und Informationskompetenz Themen wie ,Wie schreibe
ich eine wissenschaftliche Arbeit mit MS Office?’ oder ,Wissenschaftliches Recherchieren — Tipps
und Tools" angeboten werden. Um passgenau und bedarfsgerecht Angebote zu schaffen und
zeitliche Ressourcen zu schonen, kdnnen sich derartige Themen auch im Rahmen von studien-
begleitenden Zusatzmodulen angeeignet werden. Exemplarisch ist hierfur das Projekt »Verbes-
serung der Studienvorbereitung« (VeStuVo) der Universitat Oldenburg, wodurch in Vorberei-
tungsseminaren und Arbeitskreisen zum gegenseitigen Austausch initiiert wurden (vgl. Ban-
scherus/Pickert 2013, 14). Ebenso wéren Mentoring-Konzepte denkbar, in denen Regelstudie-
rende hoéheren Fachsemesters oder nicht-traditionell Studierende anderer Studienrichtungen
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die ,neuen Studierenden’ bei ihren ersten Schritten begleiten. Hierbei liegt ein besonderer Mehr-
wert im Erfahrungsaustausch.

Ein weiterer Ansatz zur Intervention liegt speziell in der Hochschuldidaktik. Lehr-Lernarrange-
ments mussen an die Lernvoraussetzungen und -bedingungen der Zielgruppe angepasst werden.
Sei es innerhalb von Briickenkursen, studienbegleitenden Zusatzmodulen oder der Weiterbil-
dungsseminare/-module selbst. Es bedarf im Besonderen einer praxis- und anwendungsorien-
tierten Wissensvermittlung. Um passgenaue, zielgruppenspezifische hochschuldidaktische Lo-
sungen zu erarbeiten, ist eine adressatenbezogene und die Vorerfahrungen anerkennende Lehre,
gepragt von Transparenz und Individualisierung, anzustreben (vgl. Bulow-Schramm/Rebenstorf
2011, 19). Auf das Seminar »Wissenschaftliche Projektarbeit« bezogen gilt es, Lernziele und
seminarbezogene Anforderungen noch klarer zu formulieren und zu beschreiben sowie verstarkt
(fachinhaltliche) Bezlige zu den (beruflichen) Vorerfahrungen herzustellen.

5 Fazit

Vorangehend wurden Ausfiihrungen zur Studierfahigkeit nicht-traditionell Studierender darge-
stellt. Im Rahmen der Pilotierung der wissenschaftlichen Weiterbildungsseminare des Projektes
bwp-kom3 wurden diesbezliglich das Selbst- und Zeitmanagement sowie die Informations- und
Wissenschaftskompetenz berufspadagogischer Praktiker als Zielgruppe wissenschaftlicher Wei-
terbildung naher betrachtet. AbschlieBend wurden die institutionellen Herausforderungen er-
ldutert und Gestaltungsansatze zur Einbindung nicht-traditionell Studierender vorgestellt.

Die Aneignung der Studierfahigkeit, welche z.T. vor dem Studium stattfindet und teilweise auch
ein Entwicklungsprozess zu Studienbeginn und wéhrend der ersten Studiensemester darstellt
(vgl. Bosse, E./Trautwein/Schultes 2013, 1; Bosse 2013, 2) wurde speziell fir die Zielgruppe be-
ruflich Qualifizierter betrachtet. Es wurde festgestellt, dass beruflich Qualifizierte weitestgehend
etwaige Studieneingangsdefizite (z.B. in Literaturrecherche/-arbeit) kompensieren und auch all-
gemeine Studienprobleme (z.B. Konzentrationsschwierigkeiten oder Arbeitsorganisation im Stu-
dium) bewaltigen kénnen sowie auch im Vergleich der Studiengruppen eine Aquivalenz bzgl.
erfolgreicher Studienabschlusse, erbrachter Leistungen und Studiendauer, feststellbar sind. Den-
noch konnte anhand der Beobachtungen und Evaluationsergebnisse des Weiterbildungsseminars
»Wissenschaftliche Projektarbeit« deutlich gemacht werden, dass Selbst- und Zeitmanagement
eine Grundherausforderung fur nicht-traditionell Studierende darstellen. Auf Grundlage der
Evaluation konnte herausgefunden werden, dass nach eigener Einschatzung fir den GroBteil
der Teilnehmer die Selbstorganisation beim Lernen eine groBere Herausforderung war als die
eigentliche Motivation zum Lernen. Obwohl die Teilnehmer durch Selbststeuerung versuchten,
das Seminar durch die Erbringung der schriftlichen und mindlichen Priifungsleistungen best-
maoglich abzuschlieBen, verzeichneten beide Pilotierungsphasen teils auch Abbrtche.

Selbst- und Zeitmanagement seitens der beruflich Qualifizierten sind als grundlegende person-
liche Komponenten der Studierfahigkeit fur die Teilnahme an den Pilotierungsseminaren zu se-
hen. Sowohl die Informationskompetenz als auch die Wissenschaftskompetenz und damit die

314



Fahigkeit, mit der Wissenschaft umzugehen, d.h. ein umfassendes Grundlagenverstandnis zu
Begrifflichkeiten, Vorgehen und Methoden im wissenschaftlichen Arbeiten sowie fachspezifische
Grundkenntnisse in der entsprechenden Wissenschaftsdisziplin inne zu haben, stellten im Se-
minar »Wissenschaftliche Projektarbeit« die inhaltlichen Herausforderungen dar. Wissenschaft-
liches Denken und Handeln zu erlangen, mit wissenschaftlichen Arbeitsformen vertraut umzu-
gehen, sich inhaltlich zu fokussieren, Erkenntnisse wissenschaftlich darzustellen und nicht zuletzt
sich sprachlich angemessen auszudricken, sind Lernziele des wissenschaftlichen Arbeitens und
waren flr die Mehrheit der Seminarteilnehmer eine groBe persénliche Herausforderung. Teilweise
wurde dabei die wissenschaftliche Sichtweise durch den praxisbezogenen beruflichen Ductus
dominiert.

Um die Brlcke zwischen diesen Arbeitskontexten/-verstandnissen zu schlagen, sollte kiinftig
Studierfahigkeit der beruflich Qualifizierten (noch) zielgruppenspezifisch(er) geférdert werden.
Dies kann innerhalb der Studieneingangsphase durch propadeutische FérdermaBnahmen wie
z.B. Brlckenkurse oder in studienbegleitenden MaBnahmen oder Mentoring-Konzepten, wo
studienbezogene Anforderungen fur ein erfolgreiches Studium vermittelt werden, erfolgen.
Dariber hinaus sollte insbesondere die Hochschuldidaktik angepasst werden, da es v.a. einer
praxis- und anwendungsorientierten Wissensvermittlung bedarf. Hier sind passgenaue, ziel-
gruppenspezifische, hochschuldidaktische Losungen zu erarbeiten, welche zwangslaufig die
Vorerfahrungen der Teilnehmer anerkennen und als Potenzial der Lehr-Lernarrangements sehen.
Weiterhin ist es wichtig, wie die Evaluationsergebnisse des Projektes bestatigen, insbesondere
in Seminaren die Vorerfahrungen der Teilnehmer verstarkt einzubeziehen, um darauf aufbauend
den Transfer von einer nicht-wissenschaftlichen Arbeitsweise in die wissenschaftliche Sichtweise
zu gewabhrleisten.

Trotz der in diesem Artikel beschriebenen Herausforderungen fur die Teilnehmer, konnte das
Seminar »Wissenschaftliche Projektarbeit« erfolgreich und teilweise sogar mit guten Leistungen
abgeschlossen werden. Dartber hinaus zeigen auch die positiven Evaluationsergebnisse, dass
weiterhin an diesem konkreten Angebot bzw. insbesondere an der Weiterentwicklung der wis-
senschaftlichen Weiterbildung festgehalten werden sollte. Eine abschlieBende Betrachtung aller
im Projekt erprobten hochschulischen Weiterbildungen kann aus der Perspektive der Projekt-
mitarbeiter/Forscher/Dozenten als sehr positiv bewertet werden. Dieses impliziert die (Weiter-)
Entwicklung dhnlicher und weiterer hochschulischer Weiterbildungsformate fiir die Zielgruppe
beruflich qualifiziertem Berufsbildungspersonal aus Bildungsdienstleistern und Betrieben.
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1 Berufsbildungspersonal im gesellschaftlichen Wandel

Die Qualifizierung und Professionalisierung beruflichen Bildungspersonals kann nicht losgelést
betrachtet werden von Entwicklungen im Berufsbildungs- und Beschéaftigungssystem, aber auch
nicht von gesellschaftlichen Veranderungen und Megatrends, die sich zum Teil — wie die demo-
graphische Entwicklung — oft bereits langfristig prognostizieren und idealtypisch durch geeignete
Handlungskonzepte berufsbildungspolitisch gestalten lassen. Andere Veranderungen, wie z.B.
der hohe Zustrom von Menschen mit Fluchthintergrund oder die politische Radikalisierung und
die Forderung nach einfachen populistischen Konzepten fiir die Losung gesellschaftlicher He-
rausforderungen, kommen u.U. in ihrem Ausmal Uberraschend. Aber auch sie verlangen nach
schnell wirksamen berufsbildungspolitischen Konzepten, z.B. hinsichtlich der Integration Ge-
flichteter in Arbeit und Beschaftigung oder der politischen bzw. demokratischen Bildung in
Ausbildung und Beruf. Auch diesbezlglich steht das Berufsbildungspersonal im Zentrum des
Geschehens und manchmal gewinnt man den Eindruck, es steht dort ziemlich allein. In einer
sich wandelnden Gesellschaft scheint dennoch der Konsens zu bestehen, dass Erzieher und Leh-
rer, Ausbilder und Weiterbildner, Mentoren und Coaches oder die vielen anderen Akteure der
(beruflichen) Bildung ,es schon richten werden’ und die Qualifizierung und Professionalisierung
dieser Personengruppe einen wesentlichen Teil dazu beitragen kann, muss bzw. wird.
Naturlich verfligt das Berufsbildungspersonal tiber eine wichtige Funktion in der Berufsbildung
und — da gibt es kaum einen Zweifel — die Bedeutung dieser Funktion wird eher zunehmen.
Allerdings handelt das Berufsbildungspersonal in einer konkreten gesellschaftlichen Situation
und unter den konkreten Bedingungen eines Berufsbildungssystems, das zumindest im Falle
des dualen Ausbildungssystems in einer anderen historischen, gesellschaftlichen und politischen
Situation entstanden ist, d.h. nicht in einer internationalisierten und digitalisierten Netzwerk-,
Wissens-, Informations- oder Dienstleistungsgesellschaft.

Die Frage um die Leistungsfahigkeit des deutschen (Berufs-)Bildungssystems beztglich der Er-
reichung gesamtgesellschaftlicher Funktionen und Aufgaben lasst sich abstrakt beschreiben
bzgl. der zentralen Austauschbeziehungen zwischen Berufsbildungs- und Beschéaftigungssystem,
die — funktionsanalytisch betrachtet — in eine Qualifikations-, Allokations-, Sozialisations- und
Absorptionsfunktion differenziert werden (vgl. Kutscha 1999, 94f.). Es besteht aktuell durchaus
die Frage, ob das Berufsbildungssystem derzeit diesen Funktionen, wie z.B. die Qualifikations-
funktion in Zeiten des Fachkraftemangels, in ausreichendem MaBe gerecht werden kann bzw.
ob oder welche Modifikationen notwendig sind. Letztendlich ist es entscheidend, ob und wie
es der Berufshildung gelingt, einerseits die Integration von jungen Menschen in das Beschaf-
tigungssystem vorzubereiten und ihnen somit eine Teilhabe an gesellschaftlichen respektive 6ko-
nomischen Prozessen sowie auch am lebenslangen Lernen zu erméglichen und andererseits das
Beschaftigungssystem mit qualifizierten Fachkraften zu versorgen. Dies kann zumindest teilweise
aufgrund der nicht gelosten Matchingprobleme v.a. auf dem ostdeutschen Ausbildungsstellen-
markt bezweifelt werden: Freien Ausbildungsplatzen stehen unversorgte Bewerber gegendber,
manchmal gelten Jugendliche (vgl. Dorn/Nackmeyer 2004) aber auch Betriebe (vgl. DGB 2012)
als ,nicht ausbildungsreif’. Beztglich des Bildungspersonals wird auch in diesem Kontext immer
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wieder auf die Notwendigkeit zur weiteren Professionalisierung und Hoherqualifizierung ver-
wiesen.

Ohne hier eine monokausale oder lineare Beziehung zwischen dem beruflichen Bildungspersonal
und dem Output an Lernleistungen im Berufsbildungssystem bzw. dem Lern-, Bildungs- und
Erziehungserfolg bezlglich des einzelnen Subjekts zu unterstellen, ist das Bildungspersonal zen-
trales Element erfolgreich verlaufender formaler Lern-, Erziehungs- und Bildungsprozesse (vgl.
Diettrich 2013). Insbesondere die Meta-Studie von Hattie hat noch einmal eindrucksvoll auf die
Bedeutung des Lehr- und Bildungspersonals fur den Lernerfolg hingewiesen und insbesondere
auch die Bedeutung von Unterrichtsfiihrung sowie Lern- und Sozialklima bestatigt (vgl. Hattie
2009). Vor diesem Hintergrund erstaunt es, dass im Gegensatz zur Allgemeinbildung Uber die
Wirksamkeit beruflichen und insbesondere betrieblichen und Uberbetrieblichen Bildungsperso-
nals nur wenige Forschungsergebnisse vorliegen. Wahrend in Deutschland insbesondere in der
schulbezogenen Forschung umfassende Forschungsarbeiten zu Lehrpersonen, Lehrerfunktionen
und -rollen oder zu ,gutem Unterricht’ etc. in der Allgemeinbildung und auch in der beruflichen
Bildung vorliegen, gilt dies nur eingeschrankt fir die beruflich-(Uiber-)betriebliche Aus-, Fort-
und Weiterbildung bzw. das Bildungspersonal in Betrieben und tber- bzw. auBerbetrieblichen
Berufsbildungseinrichtungen. Somit besteht in diesem Kontext ein erhebliches Erkenntnis- und
Forschungsdefizit, auch in den relevanten wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen wie der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik (vgl. Diettrich/\VVonken 2009), auch wenn in den letzten Jahren einige
interessante Forschungsarbeiten zur Situation betrieblichen Bildungspersonals abgeschlossen
und publiziert wurden (vgl. u.a. Kirpal/Tutschner2008; Bahl 2012; Briinner 2014; Burchert 2014;
Jahn/Brinner/Schunk 2016).

Pointiert ausgedrickt besteht Forschungs- und Gestaltungsbedarf bezuglich der Weiterentwick-
lung (Uber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals (Qualifizierung, Professionalisierung, Akade-
misierung, Differenzierung etc.), der sich inzwischen zwar in einer Vielzahl von einzelnen Pro-
jekten, Programmen und MaBnahmen dokumentiert, ohne aber tber das notwendige Grund-
lagenwissen zur Situation bzw. zu den Handlungs- und Kontextfaktoren des (Uber-)betrieblichen
Bildungspersonals zu verfiigen. Vor dem Hintergrund der angedeuteten, eher grundsatzlichen
Begriindungsstrange fir die Relevanz einer Intensivierung berufs- und betriebspadagogischer
Forschung zum Themengebiet ,(Uber-)Betriebliches Berufsbildungspersonal’ existieren allerdings
derzeit zentrale Veranderungen in den praktischen Arbeitskontexten des Bildungspersonals und
damit erheblicher Forschungs- und Entwicklungsbedarf, der im Folgenden exemplarisch anhand
ausgewahlter Megatrends und Herausforderungen angedeutet werden soll.

2 Megatrends und Herausforderungen
In der Literatur, aber auch in empirischen Bestandsaufnahmen, werden immer wieder die zen-
tralen gesellschaftlichen Megatrends benannt, z.B. die Trends zur Hoherqualifizierung, zur Ter-

tidrisierung und Dienstleistungsorientierung, zur Internationalisierung und Digitalisierung, zur
Lern- und Wissensgesellschaft oder zu demographiebedingten ldngeren Lebensarbeits- und da-
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mit auch Lernzeiten, die die Gesellschaft, Arbeit und Beruf und somit mittelbar auch die beruf-
liche Bildung und das Berufsbildungspersonal pragen und beeinflussen (vgl. Naisbitt 1982; Horx
2014; Unternehmer Positionen Nord 2014).

Bspw. impliziert die Globalisierung der Wirtschaft und des wirtschaftlichen Handelns neue For-
men der gesellschaftlichen und betrieblichen Verteilung und Organisation von Arbeit sowie der
internationalen Arbeitsteilung. Weiterhin sind eine Zunahme von Migrationsprozessen und
Fluchtbewegungen, héhere Mobilitatserfordernisse und letztendlich auch die zunehmende eu-
ropaische Integration und die damit verbundene Verlagerung nationaler Kompetenzen auf die
Gremien der EU zu beobachten (vgl. Borch et al. 2003).

Diese Entwicklungen implizieren sowohl neue Anforderungen an die nationalen Bildungssysteme
der Mitgliedsstaaten Europas, aber ebenso die Harmonisierung von unterschiedlichen nationalen
Bildungssystemen in abgrenzbaren Wirtschaftsraumen wie z.B. der Européischen Union oder
dem stidbaltischen Raum, um letztendlich komparative Wettbewerbsvorteile zu erlangen. In-
ternationalisierung zeigt sich aber auch in didaktischer Hinsicht als neue Anforderung beruf-
lich-(Uber-)betrieblicher Bildung: Internationalisierungsbestrebungen von Unternehmen, die zu
neuen Erwartungen an die internationale berufliche Handlungskompetenz (vgl. Borch et al.
2003) fiihren, aber auch die kulturelle Vielfalt der Lernenden und wachsende Heterogenitét der
Lerngruppen in der beruflichen Bildung (vgl. Kimmelmann 2008, 254) machen die Auseinan-
dersetzung mit internationalen Kompetenzen im Rahmen der beruflichen Bildung zu einem
Thema zunehmender Relevanz, sowohl in der (Uber-)betrieblichen Aus-, Fort- und Weiterbildung,
als auch in der Personalentwicklung. Somit wird berufliche Bildung und die Tatigkeit des Be-
rufsbildungspersonals internationaler.

Andererseits erfolgt die Bearbeitung der Konsequenzen des gesellschaftlichen, politischen und
odkonomischen Wandels zunehmend im regionalen Kontext, d.h. regionale Akteure erarbeiten
Konzepte fir Ubergreifende gesellschaftliche und regionale Problemstellungen, indem sie indi-
vidualisierte Wissensbestande und Erfahrungen zur Entwicklung innovativer Handlungskonzepte
kombinieren, auch z.B. im Kontext politischer Bildung. Eine wesentliche Strategie hierbei ist die
Entwicklung und Nutzung regionaler Kooperationen und Netzwerke. Auf der Makroebene des
Bildungssystems finden sich insbesondere (berufs-)bildungspolitische Netzwerke, die explizit
oder implizit die Gestaltung des Berufsbildungssystems im Blick haben. Auf der Mesoebene
kann in Netzwerke mit Uberwiegend sozialer und 6konomischer Zielsetzung und in Netzwerke
mit dem vorrangigen Zweck der Kompetenzentwicklung und Qualifizierung unterschieden wer-
den (vgl. Diettrich/Elsholz 2007). Netzwerke mit eher sozialer oder 6konomischer Zielsetzung,
sollen z.B. zusatzliche oder attraktive Ausbildungspldtze durch die Kooperation in Verblnden
bereitstellen, die regionale Infrastruktur durch das Netzwerkkonzept verbessern oder benach-
teiligte Zielgruppen institutionell untersttitzen. Hier kommt es zu neuen Aufgaben(ver-)teilungen
zwischen regionalen Partnern, indem z.B. Ausbildungsanteile in Verbtinden betriebstibergreifend
organisiert werden, Betriebe sich z.B. fur die Berufsorientierung oder die Férderung benachtei-
ligter Gruppen 6ffnen oder kooperativ das Beratungs- und Qualifizierungsangebot mit Bildungs-
dienstleistern gestalten. Somit wird berufliche Bildung und die Tatigkeit des Berufshildungsper-
sonals regionaler und kooperativer bzw. auch arbeitsteiliger.
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Festzustellen ist weiterhin eine den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen angepasste Perso-
nal- und Rekrutierungspolitik von Betrieben, z.B. durch vermehrte Einstellung von Mitarbeitern
mit Bachelor-Abschluss anstatt von Absolventen des Dualen Systems in einzelnen Branchen,
eine (wieder) zunehmende Segmentierung von Belegschaften in gut qualifizierte und betrieblich
geforderte Kernbelegschaften und Randbelegschaften aus Zeit- und Leiharbeitspersonal oder
,Posted Workers’ sowie eine Verkirzung der betrieblichen Planungszyklen, die eine betriebliche
Investition in eine mindestens dreijahrige Berufsausbildung (zuztglich entsprechender Vorbe-
reitungsphasen) manchmal unwirtschaftlich erscheinen Isst. Hinzu kommen Externalisierungs-
und Outsourcingstrategien im Bereich der betrieblichen Aus- und Weiterbildung (vgl. Diettrich
2004) und der entsprechenden personalpolitischen Instrumente (z.B. Personalakquise und -aus-
wahl). Auch die Problematik der Fachkraftesicherung im Kontext demographischer Verande-
rungen (vgl. Diettrich/Jahn/Klopfel 2014) fuhrt zu neuen personalpolitischen und betriebs-
padagogischen Konzepten, wie z.B. die verstarkte Kooperation mit (beruflichen) Schulen, die
Akquise geeigneter Auszubildender auch aus dem Bereich des Ubergangssystems und der Be-
nachteiligtenfoérderung, die Entwicklung von Karrierewegen tber Kooperationen mit Hoch-
schulen im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung oder Dualer Studiengange sowie zuneh-
mende MaBnahmen zur Gesundheitspravention und des generationentbergreifenden Lernens
im Betrieb. Somit wird berufliche Bildung und die Tatigkeit des Berufsbildungspersonals vielfal-
tiger und zu einem wichtigen personalstrategischen Instrument.

Auch andern sich die Zielgruppen des (tber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals: Einerseits
gewinnt die berufliche Weiterbildung und das Lernen Alterer im Kontext lebenslangen Lernens
weiter an Bedeutung, zudem nahern sich Aus-, Fort- und Weiterbildung in vielfaltiger Art und
Weise aneinander an, so dass eine Trennung von Ausbildung(-spersonal) und Weiterbildung(-
spersonal) zunehmend schwer fallt (vgl. Wittwer 2006). Andererseits verdndern sich aber auch
die Erwartungen von Jugendlichen bzw. (potenziellen) Auszubildenden an Arbeit und Beruf:
Auch wenn in jugendsoziologischen Studien (wie z.B. der Shell-Studie, der McDonald’s Ausbil-
dungsstudie oder der Vodafone Studie) z.T. widerspriichliche Befunde existieren, zeigt es sich,
dass Jugendliche hohe Erwartungen an Bildung und Beruf haben — und auch an Ausbildungs-
betriebe bzw. Arbeitgeber (vgl. Diettrich 2016). Ein Beruf soll interessant sein, gleichzeitig ist
ein sicherer Arbeitsplatz sehr wichtig. Jugendliche denken friih an die Vereinbarkeit von Beruf
und Familie bzw. Work-Life-Balance. Und diese Aspekte werden als bedeutsamer eingeschatzt
als mogliche Karriereoptionen. Die Berufswahl féllt Jugendlichen dagegen eher schwer: Nur ca.
die Halfte aller Schuler/-innen nimmt sich als gut informiert wahr, dabei nimmt die wahrgenom-
mene Informiertheit mit dem Niveau des Bildungsabschlusses der Eltern ab. Insbesondere fehlt
ein Abgleich zwischen Fahigkeiten und moglichen Berufen bzw. eine Information zur Zukunfts-
sicherheit von Berufen und somit zu Entwicklungen in der Arbeits- und Berufswelt. Dabei sind
die bekannten geschlechtsspezifischen Berufswahlplane weiterhin — trotz aller bildungs-
politischen Bemuhungen — stabil. Im Beruf bzw. der Ausbildung ist das Verhaltnis zu Kollegen
besonders wichtig, ebenso das Erfahren von Anerkennung und die Méglichkeit zur eigenen
Weiterentwicklung. Ausbildung soll in erster Linie auf den nachfolgenden Berufsalltag vorbe-
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reiten, Jugendliche wollen friih ,richtig mitarbeiten’ und Praxiserfahrungen machen sowie einen
festen Ansprechpartner im Betrieb haben. Fur die konkrete Auswahl eines Ausbildungsbetriebs
sind die Ubernahmeperspektive, das vermutete Betriebsklima, der Grad an Selbstandigkeit, das
Vorhandensein eines Ausbilders als Ansprechpartner sowie das Betriebsimage wichtig. Diese
Befunde werden durch die Studien des BIBB bestarkt (vgl. Beicht et al. 2009).

Der Berufsorientierung, aber auch Berufswahl- oder Vertragslésungsentscheidungen liegen aus
Sicht der Jugendlichen komplexe, aber wenig empirisch erforschte Entscheidungssituationen
zugrunde (vgl. Peyer 2016), die zum einen gepragt sind durch unterschiedliche Entscheidungs-
optionen, zum anderen durch die Einflussnahme unterschiedlicher Akteure auf diesen Prozess,
z.B. durch das Berufsbildungspersonal. Somit werden diese Entscheidungen, auch vor dem Hin-
tergrund der wahrgenommenen konjunktur- und demographiebedingten ,Machtkonstellation’
sehr individuell gefallt. Dennoch bieten die Jugendstudien auch dem Berufsbildungspersonal
klare Hinweise, welche Aspekte jungen Menschen in der Berufs- und Arbeitswelt tendenziell
besonders wichtig sind.

Somit zeigt sich die Qualitat einer betrieblichen Ausbildung eben nicht nur an der Erreichung
von Ausbildungszielen, einer angemessenen Abschlussnote oder der Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenz — Qualitat entsteht durch Interaktion im Ausbildungsprozess kooperativ.
Somit hat Ausbildung aus der Sicht von Jugendlichen auch die Funktion der Befriedigung unter-
schiedlicher Bedurfnisse, z.B. hinsichtlich des Betriebsklimas oder kompetenten und engagierten
Ausbildungspersonals. Neben diesen Qualitatsaspekt tritt aus betrieblicher Sicht die Notwen-
digkeit einer individualisierten padagogischen Begleitung der Auszubildenden, die auf diagnos-
tischen Befunden (Milieus und Identitaten, Grinde fir Ausbildung, Berufs- und Betriebswahl)
aufbaut, die Ausbildung reflexiv begleitet, die Lernenden individuell betrieblich férdert und somit
auch zu einer grundsatzlichen Modifikation von Ausbildungsgeschehen im Betrieb fuhrt, d.h.
auch einer Steigerung der (padagogischen) Qualitat von Ausbildung durch das Berufsbildungs-
personal oder im Rahmen von Kooperationen mit anderen Lernorten wie v. a. auch Bildungs-
dienstleistern bzw. Uberbetrieblichen Bildungsstatten. Allerdings werden diese Modifikations-
strategien i.S. einer Weiterentwicklung betrieblicher Ausbildung anscheinend noch eher selten
angewendet (vgl. Diettrich/Jahn/Klopfel 2014). Somit wird berufliche Bildung und damit die Ta-
tigkeit des Berufsbildungspersonals individualisierter und padagogischer.

Berufliche Bildung und die Tatigkeit von Berufsbildungspersonal wird — zwischenrestimierend
und entsprechend der hier ausgewahlten Aspekte sowie ohne Anspruch auf Vollstandigkeit und
Reprasentanz — u.a. internationaler, regionaler und kooperativer bzw. auch arbeitsteiliger, viel-
faltiger und zu einem personalstrategischen Instrument sowie individualisierter und padago-
gischer. Diese hier vorgenommenen Ableitungen sind zwar argumentativ begriindet und starken
die These einer quantitativen und qualitativen Bedeutungszunahme von Tatigkeiten des Berufs-
bildungspersonals — im empirischen Sinne evident sind sie jedoch nicht. Zudem gelten sie nicht
fur ,das Berufsbildungspersonal’ in der Breite, aber selbst diese Aussage ist bisher kaum wis-
senschaftlich zu stlitzen, weder bezuglich des Status Quo noch hinsichtlich einer Prognose fur
die nachsten Jahre oder gar Jahrzehnte.
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3 Berufsbildungspersonal 2025 -
Forschungs- und Entwicklungsperspektiven

Das (Uber-)betriebliche Berufsbildungspersonal wird zunehmend aktiver Mitgestalter des Bil-
dungssystems und der Rahmenbedingungen beruflicher Bildung: Aus- und Weiterbildner wirken
als Innovatoren zwischen den Lernorten, individuellem Lern- und Qualifizierungsbedarf und den
Anforderungen einer internationalisierten Arbeitswelt sowie sich verandernder Gesellschaften
und tragen zu Bildung und Erziehung, aber auch zu Qualifizierung bzw. Employability bei. Zudem
wird das Bildungspersonal zunehmend Kooperationspartner in regionalen Verbinden und Netz-
werken. Das Zusammenwirken mit dem Bildungspersonal anderer Unternehmen und Lernorte,
die gemeinsame Problemldsung und Qualifizierung fuhrt zu einer verstarkten Zusammenarbeit
mit Akteuren auBerhalb der eigenen Organisation und zu neuen Formen von Kommunikation
und Arbeitsteilung, aber auch zur Rollendifferenzierung von Aus- und Weiterbildnern im regio-
nalen Kontext sowie vor dem Hintergrund unterschiedlicher (auBer- und Uber-)betrieblicher Sta-
tusgruppen. Zudem wird das Bildungspersonal zunehmend Experte fr berufliches Lehren und
Lernen unterschiedlicher Zielgruppen, explizit erganzt durch Aufgaben im Bereich der Lernpro-
zessbegleitung, der Forderung informellen Lernens und der kompetenzorientierten Qualifizierung
sowie auch Priifung — ohne jedoch die berufliche Fachlichkeit zu verlieren.

Diesbezuiglich wird eine breit ausgebildete padagogisch-didaktische Professionalitat gefragt sein,
die mit dem traditionellen beruflichen Selbstverstandnis vieler Aus- und Weiterbildner kollidiert
und voraussichtlich zu weiterer Hoherqualifizierung und ggf. auch Akademisierung des (Uber-)
betrieblichen Bildungspersonals fuihrt. Allerdings sind diese Trends lediglich theoretisch-konzep-
tionell aus den veranderten Kontextbedingungen abgeleitet — eine umfassende empirische Be-
statigung dieser Trends steht noch aus. Somit ist zum einen eine weitere empirische Analyse
des ,Ist-Standes’, d.h. der Kompetenzen und Qualifikationen, der Selbstkonzepte, der Biografien
und Identitaten, der Aufgaben und Funktionen, aber auch der Handlungsspielrdume und Ar-
beitskontexte sowie der institutionellen Rahmenbedingungen des (liber-)betrieblichen Berufs-
bildungspersonals notwendig — zum einen, um auf dieser Basis konkrete Handlungskonzepte
und Entwicklungsperspektiven zu entwickeln, zum anderen, um derzeit beobachtbare Phano-
mene wie z.B. die in einigen Branchen und Regionen stark zunehmenden Vertragslésungen
und Ausbildungsabbriche oder die partiell nur geringe Nutzung berufspadagogischer Fortbil-
dungsangebote zu erklaren.

Auch empirisch zu prufen ist die vermutete zunehmende Bedeutung ,neuer’ Zielgruppen fiir
die berufliche Bildung und die damit verbundenen erweiterten Anforderungen: Zum einen be-
fasst sich z.B. (Uber-)betriebliche Bildungsarbeit zunehmend nicht nur mit der Ausbildung und
Weiterbildung von Auszubildenden, Fach- und Fihrungskréften, sondern differenziert sich auch
hinsichtlich der Zielgruppen in An- und Ungelernte, Betriebsrate oder altere Beschaftigte, be-
nachteiligte Gruppen, Menschen mit Fluchterfahrung usw. weiter aus (vgl. Diettrich 2013). Zum
anderen verandern sich auch die Bildungsformate, z.B. als Manahmen, Praktika und Projekte
zur Berufsorientierung, zur Integration von Geringqualifizierten in den ersten Arbeitsmarkt oder
in MaBnahmen der Nachqualifizierung oder gesellschaftlichen Integration, mit dem Ziel, die in-
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dividuelle Beschaftigungsfahigkeit zu erhéhen. Auch formal hoher qualifizierte Gruppen wie
Studierende als Praktikanten, Werksstudenten oder Studierende in Dualen Studiengangen wer-
den durch das (Uber-)betriebliche Bildungspersonal qualifiziert und geférdert, z.B. auch in mul-
tinational zusammengesetzten Lehr-Lerngruppen. Hier wéren empirische Analysen hilfreich und
wichtig.

Es wird deutlich, dass die Komplexitat beztglich der Aufgaben des (lber-)betrieblichen Berufs-
bildungspersonals tatsachlich einen Spagat impliziert: Eine Professionalisierung in einem Auf-
gabenbereich muss zu einer Vernachlassigung anderer fiihren. Eine breite Qualifikation und
Aufgabentberschneidung des Bildungspersonals unter entsprechenden Polyvalenzforderungen
fuhrt dazu, dass professionelles Handeln nicht in allen Bereichen moglich sein wird. Vor diesem
Hintergrund ist in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik in den letzten Jahren ein durchaus
intensiver Diskurs Uber die Qualifizierung und Professionalisierung des (Uber-)betrieblichen Be-
rufsbildungspersonals geftihrt worden, wobei eine (kooperative) reflexive padagogische Profes-
sionalisierung durch drei komplementare Strategien unterstitzt werden kann: Durch neue Rol-
lenwahrnehmung und -differenzierung sowie begleitete Reflexion, durch verstarkte Fort- und
Weiterbildung sowie durch verbesserte Lernortkooperation und Vernetzung der Akteure (vgl.
Diettrich 2009). Allerdings fehlen zur Fundierung auch diesbezlglich noch vertiefende empirische
Forschungsergebnisse, insbesondere aus der betriebspadagogischen Forschung bzw. der kaum
vorhandenen Forschung bei Bildungsdienstleistern bzw. -tragern — auch im Sinne entwicklungs-
orientierter Forschung bzw. Design-Based Research mit und bei Praxispartnern, z.B. im Kontext
von Modellversuchen oder -projekten wie dem BMBF-Vorhaben bwp-kom?3. Zudem fehlt der-
zeitig — in Analogie zur ,Hattie-Studie’ — eine wissenschaftliche Auswertung der vielen z. T. hoch-
spezialisierten Forschungs- und insbesondere Entwicklungsprojekte i.S. einer Meta-Studie, die
die durchaus vorhandenen Einzelbefunde z. B. beztiglich der hier diskutierten Entwicklungslinien
synoptisch verdichtet und validiert.

Nicht nur das (Uber-)betriebliche Berufsbildungspersonal steht manchmal vor dem Hintergrund
der vielfaltigen Anforderungen an seine Qualifikation und Professionalitat etwas ,allein’ da, auch
die berufs- und wirtschaftspddagogischen Forscher und Forscherinnen, die sich mit Frage-
stellungen betrieblicher und tberbetrieblicher Bildungsarbeit befassen, erscheinen z.B. im Ver-
gleich zur Lehrerbildungsforschung oder zur empirischen Bildungsforschung eher in der Min-
derheit zu sein, was sicherlich auch durch den z.T. schwierigen Zugang zum Forschungsfeld
und im privatwirtschaftlich gepragten, haufig informell agierenden Gegenstandsbereich (Be-
triebe, Bildungsdienstleister und ,Berufsbildungspersonal’) begriindet ist. Eine gemeinsame An-
strengung aller Akteure, Berufsbildungspraxis auch durch Forschungs- und Entwicklungsprojekte
zu reflektieren und auch wissenschaftlich systematisch und theoriebasiert zu unterstttzen, er-
scheint zur Sicherung und Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems und seiner Akteure
und Nutzer lohnenswert und notwendiger denn je — berufliches Lehren und Lernen wird hierbei
auch im Jahr 2025 unter sicherlich anderen herausfordernden Bedingungen vom Berufsbil-
dungspersonal zu gestalten sein.
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Informationen zum
BMBF-Forschungs- und Entwicklungsprojekt »bwp-kom? - Berufs- und
Wirtschaftspadagogische Kompetenzentwicklung in Beruf und Studium«

Projektfordertitel:

Realisierung eines Trialen Weiterbildungsstudienganges fur berufspadagogische Qualifikationen
durch Didaktik- und Curriculumentwicklung, Erprobung, Qualitatssicherung und institutionelle
Implementierung an der Universitat Rostock

Projektlaufzeit:
1.2.2013 bis 31.12.2016

Projektférdergeber:
Bundesministerium fur Bildung und Forschung
Webseite: http:/Avww.bmbf.de/

Projektziele (Auswahl):

Innerhalb des Projektes sollte eine bedarfsgerechte, berufsbegleitende Weiterbildung fir Akteure
der beruflichen Aus- und Weiterbildung entwickelt und erprobt werden. Durch einen trialen
Ansatz, der die Universitat Rostock, regionale Bildungsdienstleister und Unternehmen vernetzt,
sollte eine hochwertige, praxisnahe und an den modernen Arbeitsmarkt angepasste Qualifizie-
rung gewahrleistet werden. Die Entwicklung und Erprobung dieser durchléssigen berufs- und
wirtschaftspadagogischen Weiterbildung wurde im Projekt durch verschiedene Forschungspro-
zesse zu den damit einhergehenden Problemstellungen begleitet.

Durch die Verzahnung und Integration beruflicher Fortbildungen und wissenschaftlicher Wei-
terbildungen im Feld berufs- und wirtschaftspadagogischer Qualifizierung sollte an der Univer-
sitat Rostock somit ein , Trialer Weiterbildungsstudiengang’ konzipiert und in Teilen erprobt wer-
den. Dieser sollte dann auch zu einer strukturellen, curricularen und didaktischen Verzahnung
mit der Berufsschullehrerausbildung an der Universitat Rostock flihren und somit die Durchlas-
sigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung fordern.

Das Projekt bwp-kom? fuihrte hierbei u.a. auch die langjahrigen Forschungs- und Entwicklungs-
prozesse des Arbeitsbereiches Technische Bildung der Universitat Rostock bezlglich der Profes-
sionalisierung von berufspadagogischem Bildungspersonal fort und entwickelt diese weiter. Das
Projekt nahm in diesem Kontext Bezug auf die Ergebnisse des BMBF-Vorhabens »BP@KOM -
Berufspadagoge@Kompetenzerweiterung« (2010 — 2011), geleitet durch Herrn Prof. Dr. Fried-
helm Eicker.

Was bedeutet [HOCH 3]?
Flexibles Studieren mit Berufserfahrung — Modulare, wissenschaftliche Weiterbildung ...
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.. als Kompetenzerwerb fir die Arbeit
1. im Lehramt an beruflichen Schulen (,Berufliche Bildung’)
2. in Personal- bzw. Ausbildungsverantwortung in Unternehmen und Bildungsdienstleistern
(,Personal & Fuihrung’)
3. als freiberuflicher Trainer/Dozent in der Selbststandigkeit (,Entrepreneurship Education’)
=[HOCH 3] #1 ,Polyvalente Module’

.. mit Berticksichtigung von Vorleistungen und Kompetenzen des
1. allgemeinbildenden Bereiches
2. berufsbildenden Bereiches
3. hochschulischen Bereiches
= [HOCH 3] #2 ,Heterogene Bildungs- und Berufsbiografien’

.. in einem regionalen Netzwerk aus
1. Wissenschaft
2. Wirtschaft
3. Bildungsdienstleistern
= [HOCH 3] #3 ,Trial vernetzter Weiterbildungsansatz’

Vorrangige Zielgruppen:

e Aus- und Weiterbildungspersonal in Unternehmen

e Aus- und Weiterbildungspersonal in betrieblichen und tberbetrieblichen
Bildungseinrichtungen

e Personalverantwortliche in Unternehmen und Aus-/Weiterbildungseinrichtungen

e Berufsschullehrpersonal

e Freiberufliche Dozenten, Trainer und Coaches

e Teilnehmer/Absolventen berufs- und wirtschaftspadagogischer Aus-/Fort-/Weiterbildungen,
v.a. Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO), Gepriifter Aus- und Weiterbildungspadagoge
IHK oder Gepriifter Berufspadagoge IHK

Projektaktivitaten (Auswahl):
Folgende Schwerpunkte wurden innerhalb des Projektes umgesetzt bzw. initiiert:
e Forschung zu relevanten Problemstellungen hinsichtlich der Durchlassigkeit zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung sowie im Bildungssystem allgemein
e Entwicklung von geéffneten, durchlassigen, berufs- und wirtschaftspadagogischen
Hochschulmodulen mit dem Ziel der Konzeptionierung/Etablierung eines ,Trialen
Weiterbildungsstudienganges’, wobei diese auf einem integrativen, didaktisch-
methodischen Konzept fur arbeitsprozess- und kompetenzorientiertes Lehren und
Lernen basierten
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e Erprobung und Evaluierung von Modulen des ,Trialen Weiterbildungsstudienganges’
in der gemeinsamen Ausbildungspraxis der Universitat, der Bildungsdienstleister und
der Betriebe

e \erzahnung der konzipierten, berufs- und wirtschaftspadagogischen Hochschulmodule
bzw. des ,Trialen Weiterbildungsstudienganges’ mit den Lehramtsstudiengdngen fur
berufliche Schulen bzw. gegebenenfalls anderen Studienangeboten und Bildungsmag-
lichkeiten, dabei fanden die Kompetenzstufen von DQR bzw. EQR i.S. der Entwicklung
von Karrierepfaden flr Aus-, Fort- und Weiterbildungspersonal Berlcksichtigung

Projektergebnisse (komprimierte Auswahl):

e Verstarkung der Verzahnung und Vernetzung der drei Lernorte in der beruflichen Aus-,
Fort- und Weiterbildung: Hochschule — Bildungsdienstleister — Unternehmen

e institutionalisierte und personell-kompetenzorientierte Professionalisierung der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik in Mecklenburg-Vorpommern

e Verbesserung der Durchlassigkeit zwischen den Bildungsebenen im Hinblick auf die Bedarfe
an berufs- und wirtschaftspadagogischem Personal bzw. Berufsschullehrpersonal

e Schaffung von karriereférdernden Anreizen durch die Konzeptionierung von méglichen
Doppelabschlissen fur qualifiziertes berufs- und wirtschaftspadagogisches Personal
(= geprufte berufspadagogische IHK-Abschllsse plus universitare Modul-Zertifikate)

e Abstimmung der Ausbildung in den durchldssigen Hochschulmodulen bzw. im ,Trialen
Weiterbildungsstudiengang’ mit der erneuerten Berufsschullehrkréfteausbildung an der
Universitat Rostock bzw. in Mecklenburg-Vorpommern, auch im Sinne der angestrebten
Realisierung einer Zulassungs-/Zugangsberechtigung fur den Lehramtsberuf an beruflichen
Schulen.

Projektpartner (Auswahl):
Im Rahmen des Projektes arbeitete das bwp-kom3-Team mit renommierten Bildungsdienstleistern
aus Mecklenburg-Vorpommern als feste Partner zusammen:

e Schweriner Aus- und Weiterbildungszentrum e.V. (SAZ),

e Aus- und Fortbildungszentrum Rostock GmbH (AFZ2),

e TUV NORD Bildung GmbH Co.& KG Neubrandenburg,

e Trainings- und Fortbildungsakademie GmbH Neubrandenburg (TFA).

Kooperationspartner (Auswahl):
Neben den festen Projektpartnern kooperierte das Projektteam im Rahmen fachlicher Austausch-
und Koordinierungsprozesse u.a. auch mit folgenden Institutionen:

e |HK zu Rostock, IHK zu Schwerin, IHK zu Neubrandenburg,

e Ausbildungs- und Personalleiter von Unternehmen aus Mecklenburg-Vorpommern,

e Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern/ Institut fur

Qualitatsentwicklung Mecklenburg-Vorpommern (1Q M-V),
e Universitat Rostock — Zentrum fiir Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZLB),
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e Universitat Rostock — Zentrum fur Qualitatssicherung in Studium und Weiterbildung (ZQ5),
e Unternehmerverband Rostock-Mittleres Mecklenburg sowie
e Bundesverband mittelstandische Wirtschaft.

Weiterfihrende Informationen zum BMBF-Projekt bwp-kom? kénnen auf folgender Internetseite
eingesehen werden: http:/Avww.wiwi.uni-rostock.de/bwl/wip.

Hier sind auch tiefgreifende Einblicke in die Projektarbeit und alle relevanten Dokumente zu
den Projektveranstaltungen sowie eine umfassende Linksammlung mit interessanten Publika-
tionen zum Themenbereich ,Qualifizierung/Professionalisierung von (tber-)betrieblichem Be-
rufsbildungspersonal’ dokumentiert.

335









Berufsbildungspersonal in Bildungsdienstleistern und Betrieben
Qualifizierungskonzepte und Professionalisierungsstrategien

Der vorliegende Diskussionsband stellt ein Kompendium aus Beitragen der dokumentier-
ten und evaluierten Forschungs- und Entwicklungsarbeiten des BMBF-Projektes bwp-kom?
sowie wissenschaftlichen Veréffentlichungen der Projektmitarbeiter dar. Zudem werden
Forschungsergebnisse aus projektbezogenen, studentischen Qualifizierungsarbeiten im
Kontext des ,Forschenden Lehrens und Lernens’ am Lehrstuhl fur Wirtschafts- und Grun-
dungspadagogik an der Universitat Rostock sowie Best-Practice-Beispiele von Praxispart-
nern und zusatzlichen externen Unterstitzern und Begleitern des Projekts dargestellt.

Hierbei diskutieren die Beitrdge u.a. Kompetenzen bzw. Kompetenzentwicklungen des
Berufsbildungspersonals in Bildungsdienstleistern und Betrieben sowie in diesem Kontext
berufliche/(Uber-)betriebliche bzw. akademische Aus-, Fort- und Weiterbildungskonzepte
fir berufspadagogische Praktiker. Auch Ubergangsméglichkeiten und Wege des (iiber-)be-
trieblichen Berufsbildungspersonals in die Laufbahn als Berufsschullehrpersonal werden in
den Blick genommen. Der Diskussionsband widmet sich zudem Bildungs- und Berufsver-
laufen sowie Arbeitsalltagen des Berufsbildungspersonals in Bildungsdienstleistern und
Betrieben. Auch die Rolle des (lber-)betrieblichen Berufsbildungspersonals als Treiber von
systemischen Qualitatsprozessen institutioneller Aus-/Fort-\Weiterbildung und somit von
Bildungs- und Arbeitsmarktinnovationen wird thematisiert.

Die Herausgeber des Buches erhoffen sich durch die Darstellung von Befunden und (neuen)
Fragestellungen zur ,Qualifizierung und Professionalisierung von Berufsbildungspersonal
in Bildungsdienstleistern und Betrieben’ eine intensivere Fortfihrung der Diskussion um
den Stellenwert dieses Themengebietes in Wissenschaft, Wirtschaft und Politik sowie zu
zukunftigen inhaltlichen Entwicklungstendenzen und Schwerpunktsetzungen.
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