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40 Jahre Ausbilder-Eignungsverordnung —
Eine Bestandsaufnahme zu ihrer padago-
gischen Relevanz firr betriebliches Ausbilder-
handeln

Kurzrassung: Im Beitrag wird mittels vielféltiger Datenquellen der Frage nachgegangen, inwiefern die
mit der Einsetzung der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) urspriinglich verfolgten Ziele hinsicht-
lich einer Padagogisierung der betrieblichen Ausbildertétigkeit inzwischen erreicht wurden. Zunéchst
wird die formale Umsetzung der AEVO auf Basis der Prifungszahlen dargestellt und die curriculare
Entwicklung ihrer berufspadagogischen Inhalte untersucht. AnschlieBend wird auf Basis von eigenen
Erhebungen im Rahmen dreier qualitativer Forschungsprojekte am Bundesinstitut fir Berufsbildung
und an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena die Perspektive der Zielgruppe selbst eingenommen und
die Bedeutung der AEVO auf der Betriebs- und Subjektebene betrachtet. Anhand von Interviews mit
betrieblichen Ausbilder/-innen mit AEVO und anderer betrieblicher Akteure aus 22 Unternehmen wer-
den ihre Rahmenbedingungen und subjektiven Theorien beleuchtet. Die rekonstruktiv-hermeneutische
Analyse paradigmatischer Aussagen weist auf prinzipielle Hindernisse hinsichtlich der Durchsetzung
der berufs- und arbeitspadagogischen Lernziele im Rahmen des Erwerbs dieser Qualifikation.

AsTRACT: The paper explores the question whether the initial educational goals of the German trainer
aptitude regulation (AEVO) implemented in 1972 have been achieved in the meantime. The authors
refer to various forms of data. They gather statistical data on the numbers of registered trainers and
achieved trainer examinations over the years. They look at the curricular strategy of the regulation and
its two amendments. At the core of their analysis, they work with company case studies and narrative
interviews they conducted themselves as part of three qualitative research projects affiliated with the
Federal Institute for Vocational Training and the Friedrich Schiller University Jena. The relevance of
the trainer aptitude regulation is critically discussed at the level of the organisation (company) and
of the subject (individual trainer). By analysing the narration of the respondents in a reconstructive
manner, systematic obstacles for the realisation of the educational aims as part of the respective
preparation courses appear.

1. Das Jubildum als Anlass zur Bestandsaufnahme

Seit dem Erlass der Erstfassung der ,Verordnung fur die berufs- und arbeitspadago-
gische Eignung fir die Berufsausbildung in der gewerblichen Wirtschaft* (AEVO) am
20. April 1972 sind gut vierzig Jahre vergangen. Fur die Umsetzung einer Reform ist
dies ein langer Zeitraum. Die Verordnung ist nach ihrer Wiederinkraftsetzung 2009
und zweiten Novellierung der Inhalte mittlerweile fest im System der beruflichen
Bildung verankert. Hinsichtlich der Verwirklichung ihrer Ziele im Bereich der Pada-
gogisierung des betrieblichen Ausbilderhandelns sind jedoch Zweifel angebracht.
So wurde die Umsetzung dieser Verordnung seit ihrer Inkraftsetzung noch nie eva-
luiert. Auch hebt, wie Friede jungst herausstellte, bislang nur eine einzige Studie
den ,Beitrag der AEVO zur Ausbildungsqualitat hervor — und dies paradoxerweise
ex negativo: So verweise die BIBB-Studie zur Aussetzung der AEVO (vgl. ULMER &
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JaBLoNKkA 2008) in erster Linie auf die unerwlinschten Folgen bei Nichtbeachtung der
Verordnung (vgl. FrRiIEDE 2013, S. 42 f.). Eine dhnliche Leerstelle besteht hinsichtlich
der Rolle der Ausbilder/-innen bei der betrieblichen Kompetenzentwicklung. Auch
wenn sie, wie Beck formuliert, ,ohne jeden Zweifel einen erheblichen Einflu auf das
Lehr-Lern-Geschehen haben®, sind betriebliche Ausbilder/-innen ,in unseren For-
schungsakten immer noch ein nahezu unbeschriebenes Blatt” (Beck 2005, S. 548).
Wir nehmen das Jubildum als Anlass zu untersuchen, welche Bezlge sich
zwischen der Durchsetzung der AEVO und dem betrieblichen Ausbilderhandeln
tatséchlich herstellen lassen. Die Frage nach dem ,Wert der Ausbilder-Eignungs-
verordnung und nach den generellen Auswirkungen von padagogischen Qualifizie-
rungsmaBnahmen im Hinblick auf eine héhere padagogische Eignung der Ausbilder
und damit auf die Verbesserung der Ausbildungspraxis® zu stellen, fihrt, wie schon
in den 1970er-Jahren beklagt wurde, in ein empirisches Dilemma (ScHuLz 1978,
S. 31). Schulz konnte sich in seiner Analyse von 1978 nur auf ,AuBerungen von
Vertretern aus der Bildungspraxis und -planung sowie von Teilnehmern aus Mo-
dellehrgangen® berufen. Wir beziehen uns auf vielféltige Selbstaussagen von Aus-
bildern und Ausbilderinnen, die im Zuge jungster eigener qualitativer Forschungen
am Bundesinstitut fur Berufsbildung und an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena
gewonnen wurden und unterziehen sie einer Analyse im Hinblick auf die dahinterlie-
genden prinzipiellen Uberzeugungen. Ergénzend stiitzen wir uns auf eine Vielzahl
an weiteren Datenquellen und Forschungsbeitragen zum Gegenstand, die sich tber
die vergangenen vierzig Jahre angesammelt haben. Bevor auf den hier gewéhlten
Perspektivierungsansatz naher einzugehen ist, wird zur Orientierung zunachst die
Entwicklung der AEVO auf der formalen und inhaltlichen Seite nachgezeichnet.

2. Zur formalen und inhaltlichen Entwicklung der AEVO

Zum Verstandnis der AEVO ist zunéchst ein Blick auf ihren Ursprung wichtig: Eine
Zielsetzung der bundesrepublikanischen Bildungsreformen der 1960er-Jahre be-
stand darin, den ,Gegensatz zwischen allgemeiner Bildung und beruflicher Ausbil-
dung“ zu Uberwinden und den beruflichen Sektor und hier vor allem die betriebliche
Lehre in verstarktem MaB ,unter 6ffentliche Verantwortung® zu stellen (DeutscHer
BiLbungsraT 1969, S. 5). Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates
vertrat den Anspruch, dass fur diese ,die gleichen gesellschaftspolitischen und péa-
dagogischen Kriterien“ zu gelten hatten wie flr das allgemeinbildende Schulwesen
und die Hochschule und verabschiedete 1969 eine entsprechende Empfehlung
»Zur Verbesserung der Lehrlingsausbildung® (ebd., S. 15). Als eines von acht maB-
stablichen Kriterien hierfir wurde die ,fachliche und padagogische Qualifikation der
Ausbilder” genannt, deren Niveau ,auf lange Sicht dem der Werkstattlehrer, Fach-,
bzw. technischen Lehrer und der Studienrate in den beruflichen Schulen angegli-
chen“ werden solle. Als ,Mindestnorm® hinsichtlich einer formalen padagogischen
Qualifikation wurde abgesehen von einer ,einschlagigen Fachausbildung“ zunéchst
der Nachweis einer ,padagogischen Ausbildung von mindestens 200 Stunden®
gesetzt (ebd., S. 22 1.).

Folgerichtig wurde im kurz darauf verabschiedeten Berufsbildungsgesetz auch
festgeschrieben, dass durch den Betrieb bestellte, persénlich und fachlich geeig-
nete Ausbilder/-innen (BBIG 1969, § 21) die Verantwortung fir die Vermittlung
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der vorgeschriebenen Lerninhalte und die charakterliche Férderung (BBiG 1969,
§ 6) der Auszubildenden tragen. Es bindet die Berechtigung zum Einstellen und
Ausbilden an diese Eignung und bezieht die fachliche Qualifikation ausdricklich
auch auf ,berufs- und arbeitspadagogische Kenntnisse® (BBiG 1969, § 20), womit
die Grundlage flr die knapp drei Jahre spater erlassene, erste AEVO fur die ge-
werbliche Wirtschaft geschaffen war. Diese umriss die erforderlichen berufs- und
arbeitspadagogischen Sachgebiete und legte den Zeitpunkt fest, bis zu dem alle
Ausbilder/-innen ihre Eignung nachzuweisen hatten. Die Empfehlung fur den be-
gleitenden Rahmenstoffplan zur Realisierung dieser Vorgaben in entsprechenden
Kursen vom Mérz 1972 betrachtete 200 Stunden als wiinschenswert, aber gab als
Mindeststundenzahl schlieBlich 120 vor (vgl. Lirsmeier 1980, S. 815).

2.1 Die Entwicklung der AEVO auf der Systemebene: Prifungszahlen

In der AEVO vom 20. April 1972 wurde festgelegt, dass bis zum April 1975 alle
Ausbilder/-innen abgesehen von ihrer fachlichen Qualifikation, den Nachweis
von berufs- und arbeitspadagogischen Kenntnissen lber eine Prifung bei den
zustandigen Stellen zu erbringen hatten. Das Bundesministerium fir Bildung und
Wissenschaft (BMBW) ging von einer Zielgruppe von 250.000 Personen aus, far
die im Vorfeld eine entsprechend einheitliche Qualifizierung zu gewahrleisten war.
Zur Lésung dieser Mammutaufgabe wurde in einem einmaligen Projektverbund
von Bundesministerien, Arbeitgeber- und Arbeitnehmerverbdnden, Rundfunkan-
stalten und Schulbuchverlagen der ,Fernsehkurs im Medienverbund ,Ausbildung
der Ausbilder aufgesetzt. Er umfasste — gestreckt ber mehr als ein Jahr — die
Ausstrahlung von 52 halbstiindigen Sendungen in drei Kursblcken in allen Dritten
Programmen der ARD; dazu gab es ein Kursheft mit vier Lektionen und 6értliche
Begleitseminare der jeweiligen Kammern, Gewerkschaften oder Volkshochschulen,
die, so die Planung, ,27 Sitzungen zu je drei Stunden Direktunterricht“ umfassen
sollten (MaTTHIESEN 1973, S. 2). Gestartet als ,eines der spektakularsten Reformun-
ternehmen der Bundesregierung® geriet es zu einem ,Schlag ins Wasser*, denn
statt der erwarteten 80.000 Teilnehmer meldeten sich beim ersten Durchgang nur
4.000 Ausbilder an (MatTHiESEN 1973, S. 1). Nicht zuletzt war unter diesen dann die
Abbrecherquote sehr hoch (vgl. ScHuLz 1978, S. 30).

Die Bundesregierung hatte jedoch nicht nur mit dem mangelnden Interesse der
einzelnen ,Lehrherren® an einer padagogischen Fortbildung einschlieBlich Prifung
zu k&mpfen, sondern auch mit dem mehr oder weniger offenen Widerstand von
Seiten der Wirtschaft insgesamt. Schon friih wurde die AEVO als ,ausbildungshem-
mend” dargestellt und der Bundesregierung angesichts des Lehrstellenmangels im
Zuge besonders geburtenstarker Jahrgdnge damit gedroht, das Ausbildungsen-
gagement gegebenenfalls zu reduzieren. Der Staat sah sich fir den gesetzlichen
Prifungsnachweis daher wiederholt zu Fristverschiebungen bzw. zur Gewéhrung
von vorlaufigen Befreiungen durch die Kammern gezwungen.!

1 Ein exemplarisches Beispiel fir diesen Konflikt vermittelt der Verlauf einer Fragestunde des
Deutschen Bundestags im Frihjahr 1977: Der Parlamentarische Staatssekretar des BMBW, Dr.
Glotz, muss Stellung zum Stichwort ,Anpassung der Ausbilder-Eignungsverordnung an die erhéhte
Nachfrage nach Ausbildungsplatzen* nehmen. Er betont, dass ,,schon rund 200 000 Ausbilder den
Nachweis erbracht haben®, und es nur noch um ,rund 40 000“ ginge, die Verordnung und ihre
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Wie sich insbesondere Prifungs- bzw. Qualifizierungsnachweise uber 30 Jahre
entwickelt haben, zeigt die nachfolgende Tabelle. Aus den veréffentlichten Stati-
stiken der ersten Jahre lassen sich nur grobe Zahlen eruieren. Sie beruhen fir 1976
zuné&chst auf Hochrechnungen auf Basis von elf Industrie- und Handelskammer-
Bezirken. Demnach waren vier Jahre nach Einflhrung 23% der Ausbilder/-innen
nach AEVO qualifiziert (12% durch eine Priifung nach AEVO und weitere 11% durch
eine Meisterpriifung oder durch andere Prifungen (vgl. ALTHOFF et al. 1979, S. 70
i.V.m. KeLL 1994, S. 69).2

Tabelle 1: Qualifizierung registrierter Ausbilder/-innen nach AEVO im Vergleich der Jahre
1976 und 2006

1976 2006
(Darstellung aus Kell (eigene Berechnung
1994) auf Basis der
veroffentl. Zahlen)
Registrierte Ausbilder/-innen 247.700 565.772
nach AEVO qualifiziert (Bestehen der Ausbilderei priifung, 23% 41%
Meisterpriifung oder anderer gleichgestellter Priifungen)
dauerhaft oder befristet von einem Nachweis befreit 44% 25%
ohne nachgewiesene berufspadagogische Eignung 31% 20%

Wiederum dreiBig Jahre spéter, im Jahre 20063, waren von 565.772 registrierten
Ausbilderinnen und Ausbildern 41% nach AEVO (Bestehen der Ausbildereignungs-
prifung, Meisterprifung oder anderer gleichgestellter Prifungen) qualifiziert. Damit
ist zwar das urspringliche Ziel von 250.000 nach AEVO-qualifizierten Ausbildern
fast erreicht; in der quantitativen Auspragung durfte dies jedoch eher der Wieder-
vereinigung als der AEVO per se zuzuschreiben sein. Von den 41% wiesen 14%
eine anderweitige padagogische Eignung nach; 25% waren weiterhin von der
Prifung nach AEVO befreit. Darlber hinaus verblieben rund 20% der registrierten
Ausbilder/-innen ohne Nachweis einer padagogischen Eignung (vgl. STATISTISCHES
BunbesavT 2007, S. 205).

Inhalte aller Kritik zum Trotz einen wichtigen Beitrag flr die bereits splirbare Qualitatsverbesserung
der beruflichen Bildung leisteten, das Ministerium sich aber auch ,pragmatisch verhalten” werde.
(Plenarprotokoll 08/20 23.03.1977 S. 1194D f. — URL:http://dipbt.bundestag.de/doc/btp/08/08020.
pdf#P.1194)

2 Die ersten Zahlen wurden von der Arbeitsgemeinschaft Datenverarbeitung der Industrie- und
Handelskammern in Dortmund erhoben und im Rahmen eines BIBB-Projekts analysiert, in dem
fir 1976 Auswertungen durchgefiihrt wurden, die im Programm des damaligen Statistischen
Bundesamtes noch nicht enthalten waren.

3 2006 erfolgte die letzte (vollstandige) Verdffentlichung des Statistischen Bundesamtes zu
den genannten GrdBen. Seit der Neukonzeption der Statistik im Jahr 2007 werden nur noch
Jregistrierte Ausbilder (nach Ausbildungsbereichen und Bundeslédndern)“ und ,Teilnahmen an
Ausbildereignungsprifungen (nach Ausbildungsbereichen und Landern)“ veréffentlicht. Weiterhin ist
die Vergleichbarkeit der Ergebnisse vor und nach der Umstellung nur noch eingeschrénkt maéglich
(vgl. Statistisches Bundesamt 2010, S. 8).
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Im Vergleich zu 1976 ist damit zwar ein deutlicher Zuwachs an qualifizierten
Personen zu verzeichnen; dennoch bleiben durch weiter bestehende Regelungen
zur Befreiung der Nachweispflicht — die im Rahmen der Aussetzung der AEVO
2003-2009 nochmals verstarkt zum Tragen kamen — und fehlenden Nachweisen
einer padagogischen Qualifikation formal 45% aller registrierten Ausbilder/-innen
ohne padagogische Qualifikation nach AEVO.

Die nachfolgende Tabelle stellt die Datenbasis fiir Aussagen lber die quantitative
Entwicklung des betrieblichen Ausbildungspersonals und dessen Eignungsnach-
weise dar. Fur die Teilnehmer an Ausbilder-Eignungspriifungen sowie die registrier-
ten Ausbilder/-innen liegen jahrliche Daten vor. Wie im Einzelnen die paddagogische
Eignung nachgewiesen ist, wurde bisher nur flir einzelne Zeitrdume, erstmals 1977
als Vollerhebung, veréffentlicht. Die Jahre, in denen keine Veréffentlichung erfolgt
ist, sind mit .keine Angabe (k.A.)“ gekennzeichnet. Aus den Zahlen der Folgejahre
wurde flr die folgende Darstellung eine Auswahl in Spriingen jeweils zur vollen und
halben Dekade getroffen. Die letzten Jahre seit Wiedereinsetzung der AEVO 2009
sind vollstandig enthalten.

Tabelle 2: Entwicklung der Zahlen zum Ausbildungspersonal und zu AEVO-Prifungen
1977-2011

1980 1985

Teilnahmen an
Ausbildereignungs- 18.229
priifungen
Registrierte
Ausbilder/-innen

Prifung
nach AEVO 192.806 kA. kA. kA. 148599 198419  186.043 kA. kA. kA.

20.703 38.071 55.731 54.608 47.668 30.165 71.991 85.392

16.728

268946 307.583 348.991 288516 508.054 587.683 566.579 676428 675.198 665.508

Meister-
prifung/
gleichgest.
Priifung

5.003 3.741 kA. kA. 55.871 59.321 50.811 kA. kA. kA,

Padagogische
Eignung

(b) Befreiung v. d.  SYATPRYN KA. KA. 131064 143376 144520 KA. KA. KA.

Nachweispflicht

(c) Sonstige

; kA. kA. kA. kA. 42.296 57.640 72.096 kA. kA. kA,
Eignung und o. A.

Offensichtlich wird bei der Betrachtung der Tabelle 2, dass die Zahl der registrier-
ten Ausbilder/-innen mittlerweile einen erheblichen Teil der Erwerbspersonen ein-
nimmt, obwohl die Zahl derer, die insgesamt in den Betrieben padagogisch téatig
ist, nochmals deutlich héher, ndmlich auf mindestens sechs Millionen, geschéatzt
wird (vgl. ScHmipT-HACKENBERG €t al. 1999; BauscH 1997). Wie viele davon wiederum
die Prufung nach AEVO abgelegt haben, lasst sich statistisch nicht sagen. In einer
BIBB-Studie zur Evaluation der Aussetzung der AEVO von 2007, an der sich 2.599
Betriebe beteiligten, meinten 76% der Betriebe Uber berufsfachlich und padagogisch
geeignetes Ausbildungspersonal zu verfligen; nur 53% der Betriebe gaben jedoch
an, dass dies Mitarbeiter/-innen mit einer formalen Qualifikation nach AEVO seien
(vgl. SaLss 2007, S. 27).

Weiterhin wird deutlich, dass nach dem Wiedereinsetzen der AEVO 2009 die
Zahl der zugehdérigen Prifungen maBgeblich steigt. Allerdings kann aus diesem
Anstieg nicht unmittelbar auch ein steigendes Interesse an einer qualifizierten Aus-
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bildungstétigkeit — geschweige denn eine Verbesserung der Ausbildungsqualitat —
abgeleitet werden (vgl. Kutt 1980, S. 828): Das Ph&anomen, dass sich Fachkrafte
fur die Prifung nach AEVO anmelden, die weniger an einer Professionalisierung
der Ausbildungspraxis interessiert sind als an ihrem allgemeinen beruflichen Auf-
stieg, ist hinldnglich bekannt. Nicht selten wird die Prifung nach AEVO als eine Art
vorsorgliche Qualifikation freiwillig absolviert, um bessere Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt zu haben bzw. stellt ein Pflichtmodul in Meisterprifungskursen dar, ohne
dass daran eine Ausbildertatigkeit geknupft ist (vgl. Kutt 1980, S. 827; ILse 1990, S.
108; Lamszus 1990, S. 137). Festzuhalten bleibt jedoch, dass die Qualifikation nach
AEVO - allen Startschwierigkeiten in den 1970er-Jahren und ihrer Aussetzung von
2003 bis 2009 zum Trotz — nach vierzig Jahren zumindest formal zum ,Selbstlaufer*
geworden ist.

2.2 Die inhaltliche Entwicklung der AEVO: Grundkonzept und Novellierungen

Um das Niveau der fachlichen und padagogischen Qualifikation der Ausbilder/-innen
anzuheben, stand auf der inhaltlichen Seite zunachst der ,Erwerb berufs- und ar-
beitspadagogischer Kenntnisse® im Vordergrund. Ergadnzend zum Erlass der AEVO
beschloss der damalige Bundesausschuss flr Berufsbildung einen Rahmenstoffplan,
der die zu vermittelnden Sachgebiete als ,Mindestvoraussetzungen® konkretisierte.
Fir die curriculare Entwicklung der AEVO kénnen im Wesentlichen drei Etappen
unterschieden werden, die in der Tabelle 3 kursorisch dargestellt sind.

Anfanglich lag der AEVO eine fachtheoretische Gliederung nach Sachgebieten
zugrunde und die Qualifizierung war primar auf die Vermittlung von Faktenwissen
ausgerichtet. Obschon diese Struktur friih hinterfragt wurde, konnte sie sich tber
zwanzig Jahre behaupten. Mit der ersten Novellierung Ende der 1990er-Jahre gelang
es, die handlungsorientierte Wende mit Orientierung auf ,vollstdndige Handlungen®
zu vollziehen, die in den Ausbildungsordnungen der industriellen Metall- und Elektro-
berufe bereits zehn Jahre zuvor Einzug gehalten hatte (zum Einbezug ,didaktischer
Innovationen® vgl. Wittwer 1997, S. 388 f.). In AEVO und Rahmenplan stellte man
nun die handlungsorientierte Rolle des Ausbilders als Moderator in Lernprozessen
heraus (vgl. Ness 2000, S. 54 f.; Ree1z 2002, S. 8 ff.). Die Sachgebietsstruktur wurde
durch sieben Handlungsfelder ersetzt, die sich am Ablauf des Ausbildungsprozesses
orientierten (vgl. Hensge 1998, S. 4). Entsprechend gewann auch die Vermittlung
von Methoden- und Planungskompetenz sowie das berufspddagogische Rollenver-
stéandnis an inhaltlicher Bedeutung (vgl. SeLka 2000, S. 89 f.).

Mit der zweiten Novellierung der AEVO von 2009 schlieBlich wurde eine Kom-
primierung der Handlungsfelder mit einer noch starkeren Orientierung an der
zyklischen Struktur von Handlungen, sowie an Arbeits- und Geschéftsprozessen,
angestrebt (vgl. Umer & GutscHow 2009, S. 49 f.). Dabei handelt es sich um ,ty-
pische Aufgabenstellungen®, die, wie Friepe kritisch kommentiert, nicht empirisch
ermittelt, sondern gemanB einer ,logisch-plausible[n] Auflistung aller grundséatzlich
moglichen Interaktionen zwischen dem Ausbilder und dem Auszubildenden und

4 In der Empfehlung hieB es: ,Der Rahmenstoffplan beschrénkt sich auf die Inhalte der
Rechtsverordnungen und umfaBt nur diejenigen padagogischen Kenntnisse, die heute
als Mindestvoraussetzung von Ausbildenden und Ausbildern gefordert werden mussen®
(BunpESAusscHuss FUR BERuFsBILDUNG 1972, S. 1).
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mit anderen Bezugspersonen® postuliert und um weitere ,grundsatzlich moégliche
ausbildungsbezogene Aktivitdten padagogischer oder administrativer Art“ ergéanzt
wurden (Friepe 2013, S. 27).

Tabelle 3: Schwerpunktsetzung und entsprechende Sachgebiete bzw. Handlungsfelder der
drei Verordnungen (nach Darstellung BRONNER 2012, S. 240)°

AEVO 19725
(empfohlene Lehrgangsdauer:
200 Stunden, mind. 120 Stunden)

AEVO 1999

(empfohlene Lehrgangsdauer:
mind. 120 Stunden - seit 1994)

AEVO0 2009

(empfohlene Lehrgangsdauer:
115 Stunden)

Ausbildende und Ausbilder im Sinne

des §1 haben iiber die [...] vorgesehene
fachliche Eignung hinaus den Erwerb

,Die berufs- und arbeitspiddagogische
Eignung umfafRt die Qualifikation zum
selbstandigen Planen, Durchfiihren und

Die berufs- und arbeitspiadagogische
Eignung umfasst die Kompetenz zum
selbststandigen Planen, Durchfithren und

Kontrollieren in folgenden Handlungs-
feldern:“

berufs- und  arbeitspadagogischer
Kenntnisse der folgenden
Sachgebiete nachzuweisen:”

Kontrollieren der Berufsausbildung in
den Handlungsfeldern:

1. Grundfragen der Allgemeine Grundlagen legen 1. Ausbildungsvoraussetzungen
Berufsausbildung Ausbildung planen priifen und Ausbildung planen
2. Planung und Durchfithrung Auszubildende einstellen 2. Ausbildung vorbereiten und bei

der Ausbildung

3. Der Jugendliche in der
Ausbildung

4. Rechtsgrundlagen

Am Arbeitsplatz ausbilden
Lernen fordern

Gruppen anleiten
Ausbildung beenden 4.

der Einstellung von
Auszubildenden mitwirken
Ausbildung durchfiihren
Ausbildung abschliefien

Nokwh e
w

Hinsichtlich der Genese der curricularen Leitideen aller drei Verordnungen und
Rahmenstoffpldne weist Friede darauf hin, dass man statt einer Abfolge von drei
Generationen vielmehr ,nur zwei Epochen” erkennen kénne. Wahrend in der ersten
Verordnung das Leitbild vom ,Fachmann mit pAdagogischer Befédhigung“ dominierte,
fir das aus wissenschaftlichen Disziplinen Kenntnisse extrahiert wurden, erfolgte
ab 1999 die Gestaltung nach dem Leitprinzip der ,Handlungsorientierung®. Damit
wurde das fachwissenschaftliche durch das Situationsprinzip abgeldst und mit der
Hinwendung zu Arbeits- und Geschéftsprozessen auch die Handlungsfahigkeit der
Ausbilder/-innen als priméres Lernziel in den Mittelpunkt der Verordnungen und
entsprechender Qualifizierungen gestellt (vgl. Friepe 2013, S. 15).

Analog zur pragmatischen Herleitung ,typischer Aufgabenstellungen® unterlag
auch die Auswahl der Sachgebiete von 1972 bzw. Handlungsfelder von 1999 und
20009 einer Art empirisch plausiblen Zweck-Mittel-Argumentation und einer Einigung
auf den ,kleinsten gemeinsamen Nenner“. Die ,Mindestqualifikation kann als unver-
zichtbare Befahigung fir die Arbeitsplatzanforderung eines Querschnitts durch die
Zielgruppe verstanden werden, wobei diese Anforderungen jedoch nicht bottom-up,
sondern top-down von der Makroebene des Bildungssystems hergeleitet wurden
(vgl. FriEDE 2013, S. 19 f.).

Das umfangreichste Handlungsfeld der gegenwaértigen Verordnung und dem
korrespondierenden Rahmenplan® stellen die im engeren Sinn berufs- und ar-

5 Bis zur Novellierung 1998/99 galten die AEVO &ffentlicher Dienst (v. 1. Juli 1976), die AEVO Haus-
wirtschaft (v. 29. Juni 1978), die AEVO Landwirtschaft (v. 5. April 1976) und die AEVO gewerbliche
Wirtschaft (v. 20. April 1972) trotz nahezu identischer Inhalte parallel nebeneinander.

6 Auch im Rahmenplan von 1972 stand das Sachgebiet ,Planung und Durchfiihrung von
Ausbildung“ mit 50% bereits im Zentrum der Qualifizierung, ebenfalls im Rahmenplan von 1998
die Handlungsfelder ,Am Arbeitsplatz ausbilden®, ,Lernen férdern“ und ,Gruppen anleiten” mit
insgesamt 55% des empfohlenen Stundenumfangs.
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beitspadagogischen Inhalte mit 45% des empfohlenen Stundenumfangs dar. Im
Handlungsfeld ,,Ausbildung durchflihren” wird an die Ausbilder/-innen vor allem die
Anforderung gestellt, ,selbststédndiges Lernen in berufstypischen Arbeits- und Ge-
schéaftsprozessen handlungsorientiert zu férdern®“. Der folgende Auszug vermittelt
die dazugehdrigen Schwerpunkte, die fir die Gestaltung von Lernprozessen in der
Verordnung festgeschrieben sind (AEVO v. 21. Januar 2009, §3).

— lernférderliche Bedingungen und eine motivierende Lernkultur zu schaffen,
Rickmeldungen zu geben und zu empfangen, [...]

— aus dem betrieblichen Ausbildungsplan und den berufstypischen Arbeits- und
Geschéaftsprozessen betriebliche Lern- und Arbeitsaufgaben zu entwickeln und
zu gestalten,

— Ausbildungsmethoden und -medien zielgruppengerecht auszuwahlen und situ-
ationsspezifisch einzusetzen,

— Auszubildende bei Lernschwierigkeiten durch individuelle Gestaltung der Aus-
bildung und Lernberatung zu unterstitzen [...],

— Leistungen festzustellen und zu bewerten, [...] Beurteilungsgesprache zu fihren,
Ruckschllsse fur den weiteren Ausbildungsverlauf zu ziehen [...].*

Der Rahmen(stoff)plan selbst besitzt bis heute keinen Verordnungscharakter, son-
dern stellt als Empfehlung eine inhaltliche Orientierung flr die in der AEVO fixierten
grundlegenden Handlungsfelder dar. Geregelt ist damit nach wie vor nur die Form
des Eignungsnachweises, nicht aber die Form der Ausbildung der Ausbilder/-innen
oder gar die didaktisch-methodische Vermittlung der Inhalte.

In der Summe heiBt dies, dass mit der Wiedereinsetzung der AEVO die Notwen-
digkeit einer Qualifizierung dieser Akteure bildungspolitisch durchaus anerkannt
wird, dass jedoch von der urspriinglich angestrebten Angleichung des Qualifikati-
onsniveaus an die Qualifikation der Lehrkréafte an beruflichen Schulen nichts mehr
zu vernehmen ist.”

3. Methodische Vorgehensweise zur Perspektivierung und Analyse des Aus-
bilderhandelns

Die Annéaherung an die Praxis des betrieblichen Ausbilderhandelns erfolgt Giber die
Zusammenflihrung von qualitativen Daten aus drei verschiedenen Forschungspro-
jekten, von denen eines am Bundesinstitut fir Berufsbildung und zwei am Lehrstuhl
fur Wirtschaftspadagogik der Universitat Jena angesiedelt waren bzw. noch sind.

7 Aktuell weist insgesamt wenig auf eine Aufwertung des betrieblichen Status der Ausbilder/-innen hin
(vgl. dazu ausflhrlich BaHL & BL6Tz 2012; BaHL 2013). Zwar ist es 2009 gelungen, mit dem Gepruiften
Aus- und Weiterbildungspadagogen/der Gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagogin und dem
Gepriften Berufspadagogen/der Gepruften Berufspéddagogin zwei an die AEVO anschlieBende,
bundeseinheitliche Fortbildungsregelungen zu schaffen; auch sind 2012 und 2013 verschiedene
Triale Studiengénge angelaufen, die zum Erwerb eines Bachelor- oder Masterabschlusses flihren
sollen. Die Teilnehmerzahlen sind jedoch gering und die Riickmeldungen der Anbieter (z. B. bei
der TTnet-Sitzung im BIBB am 5.-6.6.2013) deuten darauf hin, dass mit diesen Abschliissen
primar Positionen auBerhalb statt innerhalb des Betriebs angestrebt werden. Ein Paradoxon der
bisherigen Professionalisierungspolitik diirfte sein, dass nicht das Niveau der Ausbilderqualifikation
per se damit erhéht, sondern stattdessen der Zugang zu Studiengéngen fir das hohere Lehramt
an beruflichen Schulen erleichtert wurde (vgl. BiscHorr 2013, S. 161).
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Das am BIBB von 2009-2012 durchgefiihrte Forschungsprojekt zur ,Situation
des ausbildenden Personals in der betrieblichen Bildung® (SIAP) verfolgte einen
sozialwissenschaftlichen Fallstudienansatz, um Einflussfaktoren fiir dessen Férde-
rung und Kompetenzentwicklung zu ermitteln. In 14 Wirtschaftsunternehmen wurden
dazu bundesweit insgesamt 127 Interviews mit verschiedenen Ausbildungsakteuren
(Personal- und Ausbildungsleitung, haupt- und nebenberufliche Ausbilder/-innen,
Vorgesetzte, Mitarbeitervertretung, Auszubildende) gefihrt.8

Aus einem noch laufenden Dissertationsprojekt an der Universitat Jena mit
dem Titel ,Das betriebliche Ausbildungspersonal im Spekirum seiner Aufgaben
— Perzeption und Differenzierung im Kontext von Berufsmerkmalen und berufsbi-
ografischen Entwicklungen® konnten insgesamt 48 Interviews mit Ausbilder/-innen
und Ausbildungsleitern aus sieben Wirtschaftsunternehmen verschiedener Regi-
onen und zwei Institutionen der 6ffentlichen Verwaltung genutzt werden. Eines der
Wirtschaftsunternehmen wurde dabei sowohl durch das BIBB als auch durch die
Friedrich-Schiller-Universitat Jena (FSU) befragt.

Zur Erganzung konnten drittens Interviewdaten aus dem 2011 an der Uni Jena
abgeschlossenen Projekt ,Der Beitrag der ,Ausbildung der Ausbilder’ zur Professio-
nalitat des betrieblichen Ausbildungspersonals — Eine Evaluationsstudie angebotener
QualifizierungsmaBnahmen® herangezogen werden. Hier standen u. a. Interviews
mit 13 Teilnehmerinnen und Teilnehmern zweier AdA-Lehrgénge zur Verfligung.®

Tabelle 4: Merkmale der Ausbildungsbetriebe, in denen Interviews geflihrt wurden

Merkmale der Unternehmen (Branche - Anzahl Beschéftigte - Anzahl Anzahl
Auszubildende) Fille des BIBB-Projektes/Betriebe des FSU-Projektes/ Betrieb in beiden Projekten Interviews
GroRunternehmen / Konzernverbiinde

1. Elektrokonzern- 8600 - 107 15

2. Versicherungskonzern - 5500 - 230 15

3. Banken und Sparkassen - 7300 - 260 7

4. Fahrzeug- u. Maschinenbaukonzern - ein Standort mit 1500 - 120 3+9

5. Produzierendes Metallunternehmen - 3000 - 150 6

6. Stadtverwaltung- 1300 - 50 6

Mittelsténdische Unternehmen

7. Dienstleister Gebdudereinigung - 1000 - 4 6
8. Personaldienstleistungs- u. Produktionsuntern. Chemie Ost - 850 -151 12
9. Produzierendes Metallunternehmen - Hauptsitz mit 680 - 45 15
10 Banken und Sparkassen - 500 - 38 4
11 Produzierendes Metallunternehmen - 420 - 40 5
12 Produzierendes Metallunternehmen - 130 - 8 3
13.  Produzierendes Metallunternehmen - Standort Ost mit 192 - 19 4
14.  Unternehmensgruppe Informationstechnologie - 500 - 24 10
15 Niederlassung der Bundesagentur fiir Arbeit - 700 - 25 6
Kleinunternehmen

16 Produzierendes Metallunternehmen - 80 - 6 2
17.  Hotel mit Gaststatte - 90 - 11 12
18.  Technischer Dienstleister Rohrleitungsbau - 50 - 4 10
19. Dentallabor-29 -5 13
20.  Elektro-/ Sanitar-Heizungs-Klima-Dienstleister - 25 - 6 6
21. Metzgerei mit eigener Schlachtung - 34 - 1 5
22.  Kfz-Werkstatt-6 -1 1

8 Umfassende Informationen dazu finden sich im Abschlussbericht (vgl. BaHL & BLoTz 2012), welcher
zusammen mit anderen Dokumenten auf der Homepage des Projekts unter http://www.kibb.de/
wlk51765.htm zur Verfugung steht.

9 Weitere methodische Anmerkungen und Befunde sind in den folgenden Veréffentlichungen
dargelegt: BRUNNER (2011; 2012); BRUNNER et al. (2011).
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Die Breite des durch die Interviews der beiden Hauptprojekte abgedeckten betrieb-
lichen Feldes, das von Industrie und Handel Gber das Handwerk bis in den 6ffent-
lichen Dienst reicht, deutet die obige Tabelle an. Wéhrend fir den Fallansatz des
BIBB-Projekts abgesehen vom Ausbildungspersonal ergdnzend auch Interviews
mit Vorgesetzten, Mitarbeitervertreter/-innen und Auszubildenden geflihrt wurden,
beziehen sich die Interviewzahlen des FSU-Projekts allein auf Ausbilder/-innen.°
Durch die Zusammenflhrung der Daten konnte eine fur die qualitative Forschung
ungewdhnlich hohe Fallzahl an Interviews mit ca. 150 Ausbilder/-innen aus 22 sehr
unterschiedlichen Unternehmen berticksichtigt werden. Da in den Projekten unter-
schiedliche Zielsetzungen verfolgt wurden, kamen jeweils verschiedene Leitfaden'
zum Einsatz; bei den thematischen Schwerpunkten gab es jedoch groBe Gemein-
samkeiten. Diese betrafen den beruflichen Werdegang, die Tatigkeiten und das
berufliche Selbstversténdnis der Ausbilder/-innen als auch deren Qualifikationsbedarf
und den Stellenwert der AEVO sowie sonstiger berufspadagogischer Inhalte.2 Auch
wurde bei der Interviewflhrung lUberwiegend erzdhlgenerierend vorgegangen, so
dass die vollstandig vorliegenden Interviewtranskripte eine Fille an Erzéhlpassagen
bergen, die fur verschiedenste thematische Analysen Anschliisse erlauben.

Fur die Fragestellung dieses Beitrags wurden all jene Interviewpassagen aus dem
Datenkorpus naher fokussiert, die entweder explizit auf die AEVO Bezug nahmen
oder den weiteren Kontext der Kompetenzentwicklung der Befragten und ihre Ausei-
nandersetzung mit pddagogischen Fragen betrafen. Erfahrungen mit Kursangeboten
spielten hier ebenso eine Rolle wie auch grundséatzliche Bemerkungen zum eigenen
Weiterbildungsbedarf und zur persdnlichen Ausbildungspraxis. Nach einer Vorselektion
innerhalb der beiden Projekte wurden die als besonders ergiebig befundenen Ausziige
projektubergreifend ausgetauscht und in mehreren gemeinsamen Arbeitssitzungen
kritisch diskutiert. Fur die zun&chst eng texthermeneutische Auseinandersetzung mit
den Sichtweisen der Befragten selbst und das induktive Herausarbeiten der diesen
Aussagen zugrunde liegenden Leitlinien auf der subjektiven Ebene, erwies sich die
Zusammenarbeit mit einer zweiten, dem jeweiligen Projekt jeweils auBenstehenden
Forscherin, als sehr vorteilhaft. Das Hinterfragen der jeweiligen Interpretation fUhrte
zu neuen Fragen an das Interviewtranskript und dessen betrieblichen Kontext und
so zur Prazisierung der gemeinsamen Argumentation.

Im Vordergrund stand zunéchst eine Auseinandersetzung mit den Haltungen
der Befragten selbst. Es galt, ihre Binnensicht auf die Ausbildungspraxis heraus-

10 Der Uberwiegende Anteil dieser Befragten war nebenberuflich als Ausbilder/-in tatig. Eine kleinere
Gruppe machten die hauptberuflichen Ausbilder/-innen und die Ausbildungsleiter/-innen aus.

11 Zwei der priméar im BIBB-Projekt eingesetzten Leitfaden kénnen im Anhang des Abschlussberichts
eingesehen werden. Siehe http://www2.bibb.de/tools/fodb/pdf/eb_22301.pdf

12 Im FSU-Projekt lautete die Impulsfrage hierzu ,Welche Bedeutung hat fir Ihr Aufgabengebiet
die padagogische und die fachliche Qualifikation?“ AuBerdem wurde nach besuchten
WeiterbildungsmaBnahmen gefragt. Im BIBB-Projekt lauteten die entsprechenden Fragen
.,Haben Sie an WeiterbildungsmaBnahmen teilgenommen, die mit lhren Ausbilderaufgaben im
Zusammenhang stehen?“ und grundséatzlicher ,Wie empfinden Sie lhren Weiterbildungsbedarf?“
In beiden Projekten wurde nach der Motivation fir die Ausbildungsaufgabe und wie die Person
zur Ausbildertétigkeit gekommen sei gefragt. Von Interesse war, auf ,welcher Weise im Betrieb
entschieden wird, wer aus der Belegschaft Ausbildungsaufgaben tbernimmt” (Rekrutierungspraxis).
Die Ausbildungsleiter/-innen wurden gefragt, wie sie die Kompetenzen der Ausbilder/-innen erhalten
und welche Bedeutung der AEVO dabei zukommt; ob es Kompetenzbereiche gibt, die besonders
gefordert werden (mulssen).

Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 109. Band, Heft 4 (2013) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



40 Jahre Ausbilder-Eignungsverordnung 523

zuarbeiten und vor diesem Hintergrund ihre Wahrnehmung der AdA-Kursinhalte
nachvollziehbar werden zu lassen. Erstim nachsten Schritt wurden diese dann den
Zielsetzungen der AEVO kritisch gegeniibergestellt und aus berufspadagogischer
Warte nach dessen Kategorien eingeordnet und bewertet. Hier erfolgt zusatzlich
der Ruckgriff auf einen inzwischen breiten Forschungsstand innerhalb der Disziplin.

4. Perzeption der padagogischen Zielsetzungen durch Betrieb und Ausbilder/-in
4.1 Bedeutung der AEVO auf der betrieblichen Ebene

Die Zahl der registrierten Ausbilder/-innen sagt, wie bereits angedeutet, nur wenig
Uber die tatsachliche Gruppe von Beschéftigten aus, die sich taglich mit der prak-
tischen Ausbildung junger Menschen befasst. Wie éltere statistische Erhebungen
(vgl. BauscH 1997, S. 26) und unsere jungsten eigenen Einblicke zeigen, stimmen
die gemeldeten Ausbilder/-innen in der Regel personell nicht mit den tatsachlich
Ausbildenden Uberein; zum anderen werden stets weitere Personen im Betrieb in
diese Verantwortung mit einbezogen. In der Praxis tragen die offiziell bei der Kammer
gemeldeten Personen zwar disziplinarisch die Verantwortung fir die Auszubilden-
den, der praktische Umgang mit ihnen wird jedoch an andere Fachkréfte delegiert.
In den in der BIBB-Studie beispielhaft untersuchten kleinen und mittleren Betrieben
(KMU) des Handwerks wie auch der Bauindustrie lag die Berechtigung als Teil der
Meisterqualifikation des Inhabers wie ggf. auch weiterer Meisterkollegen vor. Mit
der eigentlichen Anleitung der Auszubildenden im Arbeitsprozess befasst waren
hingegen ihnen untergeordnete Fachkréfte ohne AEVO. Hier gab es auch kaum
weitere Funktionsdifferenzierungen, sondern alle Gbernahmen als reguléren Teil ihrer
beruflichen Tatigkeit auch Ausbildungsaufgaben. In den mittleren und groBen Unter-
nehmen lag die administrative Verantwortung abgesehen von der Ausbildungsleitung
zusétzlich bei mittleren Flhrungskréften in den Fachabteilungen, die bei mehreren
Ausbildungsberufen im Betrieb ggf. auch formal fur diese Berufe bei der Kammer
gemeldet waren. Im produzierenden Bereich waren dies Meister oder Techniker,
im Dienstleistungsbereich Fachwirte oder auch Angestellte mit Hochschulstudium.
Sie zeichneten fir die strukturelle Planung der Ausbildungseinheit in ihnrem Bereich
verantwortlich, Ubertrugen die konkrete Ausbildungstéatigkeit am Arbeitsplatz jedoch
an mehr oder weniger explizit nominierte Ausbildungsbeauftragte in ihren Ressorts,
die diese allein oder im Team mit anderen Kolleginnen und Kollegen ausfihrten.
Die Prifung nach AEVO wurde von den Ausbildungsleitungen dieser Unternehmen
auch als interne betriebliche Voraussetzung fiir die Ubernahme einer Fachausbilder-
funktion genannt. Bei der Befragung der Ausbilder/-innen selbst zeigten sich jedoch
grOéBere oder kleinere Abweichungen zu dieser offiziellen Politik. Der Nachweis der
Ausbilder-Eignung per Kammer-Zertifikat ist fir die Rekrutierung der ausbildenden
Fachkréafte — soweit man Uberhaupt von einer regularen Zuweisung dieser Aufgabe
sprechen kann —in der tatséchlichen Ausbildungspraxis wenig relevant. Die Fallstu-
dienergebnisse bestétigen diesbezlglich die nach wie vor sehr gespaltene Haltung
innerhalb der Ausbildungsbetriebe hinsichtlich der Bedeutung einer padagogischen
Qualifikation.?

13 So ergab eine Betriebsbefragung des BIBB von 2008, dass jeder vierte Betrieb
padagogische Qualifikationen fur die Wahrnehmung von Ausbildungsaufgaben fiir
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Das Uber alle 22 von uns untersuchten Unternehmen dominierende Kriterium war
— die fachliche Qualifikation immer vorausgesetzt — dass die Fachkraft von ihrer
Personlichkeit her fiir diese Tatigkeit geeignet scheint, d. h. einen ,guten Draht” zu
jungen Menschen besitzt und das nétige padagogische Geschick von sich aus mit-
bringt. Selbst wenn —wie im Fall des Versicherungskonzerns — ein Auswahlverfahren
fur Fachausbilder/-innen als qualitatssichernder Prozess schriftlich niedergelegt
ist, ist die tatsachliche Praxis hochgradig informell. Standardisierte Kriterien dafr,
was unter padagogischem Geschick verstanden werden kann, bestehen nicht. Die
Einschéatzung zur Eignung fir diese Aufgabe beruht in erster Linie auf stetig gewach-
sener Erfahrung Uber viele gemeinsame Jahre im Betrieb und Beobachtungen des
Sozialverhaltens, z. B. ob jemand eher ein ,Einzelkdmpfer” oder ein ,Teamworker®
ist oder schlicht auf der Tatsache, dass sich der oder die auserkorene Mitarbeiter/-
in nicht gegen die Ubertragung dieser Aufgabe wehrt bzw. noch besser, sie ,auch
freiwillig macht und ein intrinsisches Interesse an Ausbildung zeigt (vgl. BaHL &
BLoTz 2012, S. 28, 39).

Damit zeigt sich eine Kontinuitat alterer Befunde, nach denen zuné&chst eine
mehrjahrige betriebliche (praktische) Tatigkeit vorausgesetzt wird (vgl. PASCHEN &
Boerger 1977, S. 167), die im gewerblich-technischen Bereich in der Regel umfang-
reicher ist als im kaufmannischen (vgl. Kutt 1978, S. 18; vgl. ScHmIDT-HACKENBERG et
al. 1999, S. 23). Verbunden mit der ,Fahigkeit, andere zu motivieren, zu fihren und
initiativ auf andere einzuwirken“ und ,menschlicher Autoritat (Vorbild)“ (PAscHeEN &
Boeraer 1981, S. 51), spielt schlieBlich die damit sozial herausgehobene Stellung,
das ,Bekanntsein im Betrieb®, eine wichtige Rolle fir die Benennung als Ausbilder/-
in. Diese Kriterien sind zugleich eine Erklarung dafir, warum das Erfahrungswis-
sen, die Uber die Berufspraxis erworbene Handlungsfahigkeit und die betriebliche
Vernetztheit spéter wichtige kompensatorische Funktionen im Ausbilderhandeln
Ubernehmen kénnen.

Uber alle Interviews hinweg lasst sich feststellen, dass die AEVO als Basisqua-
lifikation offiziell anerkannt wird. Es wird auf die Einhaltung der rechtlichen Aspekte
geachtet und — zumindest in mittleren und groBen Betrieben — die organisatorische
Durchfiihrung an den zeitlichen Vorgaben der Ausbildungsrahmenpléne ausge-
richtet. Engere berufspadagogische Fragestellungen werden jedoch ausgeblendet
bzw. es bleibt jeder Fachkraft selbst (iberlassen, was sie aus diesem Teil der AEVO
fur ihre eigene Ausbildungspraxis beherzigt. Symptomatisch zugespitzt zeigt sich
dies in Aussagen wie der einer Ausbildungsleiterin in der Chemie-Industrie, welche
die AEVO pauschal mit dem Etikett ,viel Theorie, wenig Padagogik” versah. Das
in den Kursen Vermittelte hulfe fur die Praxis der unmittelbaren Durchfihrung der
Ausbildung nicht weiter und lage letztlich jenseits dessen, womit die Ausbildungs-
beauftragten selbst zu tun haben. Insofern sei der AdA-Schein eine Formalie, die
nur diejenigen zu erflllen hatten, die wie sie selbst die Verantwortung triigen:

+.-.] um zu wissen, was muss ich machen, wenn ich ausbilde, aber das ist ja mein Part.
Ja, ich muss ja wissen, wenn hier ausgebildet wird, was muss ich fir Formalien beachten,
[...] Berufsbildungsgesetz, Jugendschutzgesetz, das ist ja alles mein, meine Dinge, [...]
auf die ich achten muss.” (07_07a_HA, 498-500).

verzichtbar hielt, und jeder dritte vertrat die Ansicht, dass diese fiir das Ausbilden zwar
nicht schaden, aber keine zwingende Voraussetzung dafiir darstellen. Vier von zehn
Betrieben jedoch gaben an, hohen Wert darauf zu legen, dass ihr ausbildendes Personal
Uber péddagogische Kenntnisse und Fertigkeiten verfligt. (Vgl. dazu ausfihrlich EesiNGgHAUS
2011, S.10f1.)
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Nicht untypisch wird die AEVO an dieser Stelle primar mit rechtlichem Grundwissen
assoziiert. Die Seniorchefin eines Metzgerbetriebs driickte noch unverblimter ihre
Uberzeugung aus, dass man die AEVO fiir das praktische Anleiten im Arbeitspro-
zess eigentlich nicht brauche:

sIch meine, beibringen kann‘s einem ja jeder. Nur, es muss ja einer oben die Volimacht
haben und das Uberwachen und so. Und das macht halt der Meister dann.“ (11_05a_
NA_FK, 738-742)

Fir die von uns untersuchten Betriebe gilt im Ergebnis, dass die AEVO uberwie-
gend als Qualitatssiegel des Betriebs und ,Berechtigung” betrachtet wird und dem
Aspekt der ,Beféhigung® fir pddagogisches Handeln nur eine sehr untergeordnete
Bedeutung zukommt (vgl. BRUNNER 2012, S. 252).

4.2. Bedeutung der AEVO auf der individuellen Ebene

Mit dem Bestehen der Prifung nach AEVO ist formal die Erwartung verknUpft, dass
die Betroffenen nun in der Lage sind, padagogisch zu handeln. Zwar kénnen wir
keine Aussagen dazu machen, ob bei den von uns befragten Ausbilder/-innen mit
AEVO dieses Ziel erreicht wurde. Aus der Vielzahl an Schilderungen in unserem
Interviewsample ergeben sich jedoch Hinweise darauf, mit welcher Haltung die
Teilnehmer/-innen den — je nach Kurs zwangslaufig unterschiedlich — présentierten
Inhalten begegnen. Im Folgenden werden wiederkehrende Argumentationsweisen
und Uberzeugungen anhand paradigmatischer Ausziige aus dem reichhaltigen
Interviewmaterial dargestellt. Sie veranschaulichen in verdichteter Form, welche
Bedeutung die Betroffenen den Kurs- und Prifungsinhalten subjektiv beimessen
und bieten so wichtige Anhaltspunkte fur die weitere Diskussion beziiglich der
prinzipiellen Wirksamkeit der AEVO.

4.2.1 Konfrontation mit einer berufs- und branchenheterogenen Zielgruppe von
JAusbilder/-innen’ im Kurs

Die Teilnahme an einer QualifikationsmaBnahme zum Erwerb der Ausbilder-Eignung
impliziert fur viele Fachkréafte haufig die erste bewusste Auseinandersetzung mit
der Ausbilderrolle. Da nur wenige Unternehmen groB genug sind, um Inhouse-
Schulungen anzubieten, treffen die Teilnehmer/-innen dabei nicht nur mit Fachkraf-
ten anderer Berufsgruppen, sondern auch mit Angehdérigen anderer Betriebe und
Branchen zusammen. Die heterogene Zusammensetzung der Teilnehmergruppe
kommt in den Interviews auf unterschiedliche Weise zur Sprache.

Ein langjahriger hauptberuflicher Ausbilder, Ende dreiBig, mit Sitz in einer Lehr-
werkstatt begriindet mit diesem Tatbestand seine innere Distanz zum Lernziel des
AdA-Kurses. Aus seiner Warte ist es nicht stimmig, dass Fragen der praktischen Aus-
bildung uber alle Teilnehmer/-innen hinweg gemeinsam angegangen werden kdnnen.

14 Inwiefern die von uns befragten Ausbilder/-innen mit AEVO tatséchlich Uber berufspadagogisches
Wissen verflgten bzw. genauer: in der Praxis berufspadagogisches Kénnen bewiesen, war nicht
Gegenstand unserer Untersuchungen und hatte anderer Erhebungsmethoden bedurft. Auch haben
wir keine Langsschnittdaten, um Unterschiede in den Einstellungen zu methodischen Fragen vor
und nach dem Kursbesuch feststellen zu kdnnen.
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SchlieBlich denken und arbeiten Angehdrige anderer Berufsgruppen und insbesondere
der kaufmannischen véllig anders als er. Beim mundlichen Teil der Kammerprifung
wabhlte er die praktische Unterweisungsprobe und hatte als Kollegen, der den Aus-
zubildenden mimte, einen Bankangestellten. Dieser stellte sich ungeschickt an und
verletzte sich mit dem Schraubenzieher, woran sich fir den gewerblich-technischen
Ausbilder die mangelnde Anwendbarkeit des Gelernten unmittelbar bewies:

xDas praktische Ausbilden lernt man da ja sowieso nicht, weil, in der AEVO-Ausbildung
sind ja viele Kaufleute. Alle sind gleich. Das funktioniert nicht. Da werden nur die, naja,
sagen wir mal die Basispunkte besprochen, wie geht man mit Menschen um, wie geht
man dabei um, wie geht man dabei um. Aber ich habe dann gemerkt, dass man einem
Banker auch nichts erklaren kann.” (I-HA-D1, 37)

In seinem Fall scheint sich die grundséatzliche Skepsis beziglich der Anwendbarkeit
der Inhalte durch die berufsunspezifische Vermittiung und das Missgeschick bei
der Prufung noch verstarkt zu haben. Andere Gesprachspartner wiederum thema-
tisieren die Integration in eine gemischte Teilnehmergruppe jenseits des eigenen
Betriebskontexts als Bereicherung, in dem sie den Austausch und Vergleich der
Erfahrungen als Pluspunkt erwéhnen, durch den sie ,einen breiteren Blick” auf
die Ausbildungspraxis gewonnen haben. Allein die Tatsache, Ausbildung und die
eigene Funktion darin einmal gezielt und auBerhalb der taglichen Praxis zu the-
matisieren und Uber Simulationen die verschiedenen Rollen auszuprobieren, wird
als Lernimpuls erlebt. So stellte die Begegnung mit anderen Ausbilder/-innen fir
einen jungen Restaurantfachmann geradezu eine Offenbarung dar. Ihm wurde im
Kurs nicht nur bewusst, dass seine frilhere Einschatzung ,Ausbilden kann jeder!"
falsch war, sondern dass man auch respektvoll mit einem Lehrling umgehen kann.
Nachdem in seiner eigenen Ausbildung durchaus mal mit einer Pfanne nach ihm
geworfen wurde und er ,das Unmenschliche mitgekriegt“ habe, und auch in seinem
jetzigen Betrieb ein rauer Umgangston Ublich sei, habe er im Ausbilderkurs eine
wichtige Erfahrung gemacht:

sIch war mit Abstand der Jungste, der den Ausbilderschein gemacht hat. Die haben ja
eine ganz andere Lebenserfahrung, die Leute, die dann erzéhlt haben.[...] Wir mussten
ja so Probeunterweisungen und so was alles machen, und da hat man halt gemerkt, wie
die reden mit einem. Und dann denke ich mir so, ,Ja, das hast du Gberhaupt gar nicht
gemacht.’ Ich habe ganz anders mit denen, mit Menschen geredet. Dann lernt man erst
mal, wie man verninftig mit jemandem reden kann einfach.” (06_02_NA, 129)

Die Vergegenwaértigung der Sinnhaftigkeit eines — mehrfach in diesem Wortlaut
thematisierten — ,menschlichen Umgangs® mit den Auszubildenden und die Dis-
tanznahme zur eigenen Ausbildung, der Blick Uber den Tellerrand, scheinen im
gunstigen Fall wichtige Lernerfahrungen zu sein, wie auch folgende Aussage eines
Metzgermeisters unterstreicht. Er sei durch diesen Perspektivwechsel auf die Aus-
bildungspraxis in eine ,andere Haltung“ hineingekommen:

sich finde, man kriegt da auch einen andern Blick drauf. Man sieht das ein bissel von
auBen dann. Weil, bevor du zur Meisterschule kommst, ist es ja meistens so, dass du...,
du kennst deine eigenen Eindriicke, wie du das als Lehrling gesehen hast und vielleicht
noch wie es in dem Betrieb gelaufen ist, wo du drin warst. Und dann in der Meisterschu-
le, oder in der Vorbereitung, ist es halt dann schon so, dass die versuchen, das anders
zu fokussieren, also da kommst du in eine andere Haltung rein.“ (11_02a_NA_FK, 231)
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Jenseits der fachlich-inhaltlichen Ebene wird der allgemeine Austausch mit ande-
ren Fachkréaften zu Ausbildungsfragen durchaus als positiv herausgestellt. Auf der
fachlichen Seite jedoch wird die branchenUbergreifende Vermittlung der berufs- und
arbeitspadagogischen Inhalte von den Befragten insgesamt sehr unterschiedlich
reflektiert und bewertet. Haufig ist Befremden Uber die Tatsache zu spuren, dass
einem Ausbilder seine Eignung per Zertifikat getrennt von der Fachlichkeit verlie-
hen werden kann. SchlieBlich beweise sich diese Kompetenz zunéchst einmal in
seinem Expertenstatus als Fachmann. Insofern werden viele Inhalte des Kurses
auch weitgehend losgeldst von der eigenen Berufspraxis wahrgenommen.

4.2.2 Instrumentelle Auseinandersetzung mit methodisch-didaktischen Fragen

Den gr6Bten Umfang im AdA-Kurs nehmen laut Rahmenplan — wie im Abschnitt
2.2. ausflhrlich dargestellt — die im engeren Sinn berufs- und arbeitspadagogischen
Inhalte ein (45%). Wie nun schlagen sich diese in den Schilderungen der Betrof-
fenen nieder?

Eine Kauffrau Mitte dreiBig aus der IT-Branche, die erst zu einem spéteren Zeit-
punkt ihrer Ausbildungstatigkeit einen solchen Kurs besuchte, schildert auf die Frage
nach inrem Werdegang als nebenberufliche Ausbilderin zunéchst ihre anféangliche
Vorgehensweise:

»Ja, und dann haben wir den ersten Azubi eingestellt und haben wir halt mal losgelegt,
nicht? Und dann haben wir so mehr Trial-and-Error-Methode, weil ich natlrlich auch keine
Ahnung hatte, wie bringt man jetzt so (zieht Luft ein), man hat natlrlich so ein Gefihl,
wie man Menschen was beibringt, aber man hat naturlich kein, keinen Erfahrungswert
dahinter. Also, das war schon oft so, dass wir dann gesagt haben: ,Okay, so funktioniert
es nicht, miissen wir was anderes probieren, nicht?* Das war oft fir mich so die, die indivi-
duelle Lernphase, ,Nein, so klappt es nicht, vielleicht klappt es ja anders.“(05_09_NA, 71)

Wie es schon im vorigen Abschnitt anklang, dienen die in der eigenen Ausbildung
erfahrenen Praktiken bei dieser Form von learning by doing haufig als mehr oder
weniger bewusste Richtschnur fir das eigene Vorgehen. Diese Problematik be-
nannte diese Ausbilderin im Interview von sich aus und war auch so selbstkritisch
zuzugeben, dass sie mit dem schlichten Vorsetzen von Arbeitsauftrégen geman
dem Prinzip Versuch und Irrtum nicht sehr weit kam:

sMan ist schnell natirlich dann auch geneigt, viele Sachen halt einfach dem Azubi zu
Ubergeben und zu sagen, ,Bei3 dich mal durch, ja?’ Ja, man, man nimmt ja auch viel,
sage ich mal, so aus Erfahrungswerten aus der eigenen Ausbildung mit, wo [...] ich zu-
mindest das Gefuhl hatte, man kriegt was hingesetzt und dann wurde halt mal geguckt,
wie man sich durchbeiBt. Und da wurde halt hinterher mal geschaut, was so draus ge-
worden ist. Das adaptiert man dann natlrlich auch im ersten Step, weil es der einzige
Erfahrungswert ist, den man hat. Aber (lachend) man lernt halt auch relativ schnell, dass
bestimmte Dinge halt nicht funktionieren.” (05_09_NA, 75)

Viele Ausbilder/-innen hangeln sich mit dem Lernen aus Erfahrung in der Pra-
xis halbwegs gut durch. Eine systematischere Sichtweise und ein Hinterfragen
der eigenen Praxis wird — wenn Uberhaupt — erst durch den AdA-Kurs angeregt.
Hauptberufliche Ausbilder/-innen stehen dabei vor anderen Fragen als ausbildende
Fachkrafte am Arbeitsplatz, denen in der Regel nur ein/-e Auszubildende/-r zugeteilt
wird, und im gewerblich-technischen Bereich sind andere Methoden anwendbar als
im kaufmannisch-verwaltenden.
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Ein hauptberuflicher Metallausbilder eines mittelsténdischen Betriebs erwahnt als
neu gewonnene Einsicht aus dem AdA-Kurs, dass der direktive Unterweisungsstil,
den er aus seiner eigenen Ausbildung noch kannte, wenig zielfiihrend sei und dass
Fehler wichtige Lernanladsse darstellen kénnen. Er deutet im Interview an, dass
die damals ubliche Anweisungspraxis in der industriellen Metallausbildung ihn nur
bedingt auf die eigentlichen Anforderungen seiner spateren Facharbeitertatigkeit
vorbereitet habe und dass die nétige Selbststandigkeit und Problemlésekompetenz
auf der kognitiven Ebene schon in der Ausbildung geférdert werden miisse, um den
Ubergang fiir die angehenden Fachkréfte nicht ganz so schwer zu machen. Dass er
seine Auszubildenden selbst Dinge ausprobieren l&sst und sie statt mit Antworten
eher Uber Rickfragen eigenstandig Losungen finden l&sst, setzt er in Verbindung
damit, dass in seinem Kurs

J«--.] Wert darauf gelegt [wurde], das nicht mehr so alles als frontal zu machen, sondern
den Auszubildenden mit einzubinden. Und dass der Ausbilder eigentlich mehr Betreuer
bei der ganzen Sache ist; das auch mal aus der Ferne beobachten und den Auszubilden-
den auch die Mdglichkeit geben, mal was falsch zu machen, dass er aus den Fehlern,
[...] die er da gemacht hat, auch zu lernen. Nicht direkt sagen ,Das funktioniert nicht, wie
du das machst, sondern mach es bitte anders’, sondern, zu sagen ,Okay, dann macht
mall™ (01_04_HA, 95)

Dieser Lehrwerkstatt-Ausbilder spricht den mit den Methoden verbundenen Rol-
lenwandel an, der fur seine Autoritat gegeniber einer Vielzahl von Auszubildenden
von wesentlicher Bedeutung ist. Flr die Uberwiegende Zahl der ausbildenden
Fachkrafte wiederum, die 1:1 ausbilden, kommt es vor allem darauf an, dass sich
die Ausbildungsmethoden in ihrem Arbeitsalltag als tauglich erweisen.

Erklartes Lernziel des AEVO-Rahmenplans ist, dass Ausbilder/-innen in die Lage
versetzt werden, ,Ausbildungsmethoden und -medien zielgruppengerecht auszu-
wéhlen und situationsspezifisch einzusetzen® bzw. betriebliche Lern- und Arbeitsauf-
gaben zu entwickeln, die sich an berufstypischen Arbeits- und Geschéftsprozessen
orientieren. Dass dieses ambitionierte Ziel in der Regel verfehlt wird, weil sich der
konkrete Bezug zu den Anwendungskontexten der Teilnehmer/-innen — genauer:
primér 6konomisch definierten Arbeitsprozessen — kaum herstellen lasst (vgl. auch
SLoANE 2006, S. 462 f.; BRUCKEN et al. 2005, S. 14), veranschaulicht der Interviewver-
lauf mit einer Verwaltungsfachangestellten im &ffentlichen Dienst. Auf die konkrete
Frage nach dem Einsatz spezifischer Methoden wie z. B. der Vier-Stufen-Methode
in ihrer Ausbildungspraxis weicht die Befragte aus. Sie nutzt selbst keinerlei die-
ser berufspadagogischen Begrifflichkeiten, schildert jedoch sehr anschaulich, wie
sie eher intuitiv, aber planvoll und mit hoch empfundener Verantwortung die ihr
anvertrauten Auszubildenden schrittweise anleitet und in den Arbeitsbereich und
dessen Aufgaben integriert. Trotz zusatzlichen Besuchs von BildungsmaBnahmen
auch jenseits der AEVO stehen didaktische Lehr- und Lernmittel wie Fremdkdrper
zu dieser Praxis, und fir die passgenaue Entwicklung eigener Instrumente besteht
weder Motivation noch Raum. Diesbezlglich fihrt sie aus:

sDas haben wir theoretisch alles einmal gelernt, also im Ausbilder-Lehrgang und auch
in solchen Seminaren, aber das funktioniert nicht, weil, wie will ich denn sagen - wenn
die [Azubis] jetzt hier sind und machen meins [meine Arbeit] mit, da wird das ja auch
fertig, ja. Aber wenn die jetzt hier sind und ich muss mir etwas Fiktives [ausdenken], in
der Zeit wo ich mir das Fiktive ausdenke, kann ich ja schon mal nicht meins machen und
wo die das machen, gut, da kann ich vielleicht mal nebenbei, aber sobald die wieder
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mit Fragen da sind, féallt meins auch weg. Meine Arbeit muss ja auch gemacht werden,
ja.« (O-AF-D9, 72)

Es ist fUr sie als ausbildende Fachkraft im verwaltenden Bereich zur Natur gewor-
den, als Teil ihrer Arbeit den Nachwuchs mit anzuleiten und in regelmaBigen Zyklen
verstarkt Zeit zu investieren, bis sich das Blatt wendet und die Auszubildenden
S0 eingearbeitet sind, dass sie selbst eine Entlastung erfahrt. Die Uber die Jahre
entwickelten und verfeinerten Routinen in Frage zu stellen, ergibt flir sie keinen
Sinn, weil der Nutzen der in den Weiterbildungen propagierten Methoden flr sie
bislang offensichtlich nicht erkennbar wurde bzw. damit eher die Sorge verbunden
ist, dass die Ausbildungsaufgabe kiinstlich aufgeblaht wird und noch mehr Zeit in
Anspruch nimmt.

Die erwahnte IT-Ausbilderin wiederum schildert begeistert, dass sie durch den
AdA-Kurs Techniken erlernt habe, um mit ihrer Doppelfunktion besser zurecht zu
kommen. Sie schildert die Herausforderung des Ausbildens eindeutig von ihrer
primaren Rollenbeschreibung als kaufmannische Angestellte her:

sMan ist ja auch als Mentor bemdtiht, seinen Arbeitsablauf entsprechend ja, effizient zu
gestalten. Und dann ist es schon einfacher, wenn man halt auch bestimmte [...] Prak-
tiken, bestimmte Techniken im Hinterkopf hat und die halt wirklich durcharbeiten kann
und sagen kann ,Okay, das funktioniert, das klappt’ und dann kann man sich selber auch
besser strukturieren.” (05_09_NA, 75)

Sie berichtet begeistert von ihrer Dozentin, die es offenbar vermochte, den prak-
tischen, handwerklichen Nutzen eines gewissen Methodenrepertoires zu verdeut-
lichen und die Teilnehmer/-innen unmittelbar selbst experimentieren zu lassen.
Dabei zeigt sich im (hier nur angedeuteten) weiteren Verlauf des Interviews jedoch
auch, dass sie bezlglich konkreter Methoden nur Halbwissen erlangt hat bzw. die
Begrifflichkeiten falsch verwendet. Zumindest ist ihr nicht bewusst, dass die Vier-
Stufen-Methodes primér zur Eintibung psycho-motorischer Fertigkeiten dient und
sich zur Vermittlung der Kenntnisse im Berufsbild der IT-Systemkaufleute weniger
eignet:

sich habe einiges tatséchlich in der AEVO-Schulung gelernt. Wir hatten da wirklich eine
sehr, sehr tolle Schulungsleiterin, die uns auch viele Dinge [...] einfacher gemacht hat,
[...] nicht uns totgeschossen hat mit Theorien, sondern auch gesagt hat: ,Ihr kénnt auch
das einfach mal praktisch ausprobieren und ihr misst es nicht so aufblahen, ihr muisst
nicht immer direkt irgendwie einen Riesenaufsatz aus irgendwelchen Sachen machen, ihr
kénnt die Sachen auch im Kleinen anwenden und ihr kénnt auch kombinieren. lhr misst
euch nichtimmer so strikt an die Muster halten, sondern geht wirklich individuell auf euren
Azubi ein und schaut, was funktioniert und was funktioniert nicht. Es gibt Leute, [...] mit
der klassischen Vier-Stufen-Methode kriegt ihr die durch bis zum Schluss, und es gibt
Leute, die werdet ihr damit noch nicht mal Gber die erste Stufe kriegen.”™ (05_09_NA, 79)

15 Unter »Vier-Stufen-Methode« wird in der Literatur gemeinhin die didaktische Vorgehensweise
fir das Einliben von Fertigkeiten mit den Phasen (1) Vorbereiten, (2) Vormachen und Erklaren,
(3) Nachmachen und Erklaren lassen und (4) Selbststéandiges Anwenden verstanden. Wahrend
die Methode in den USA als ,Trainings Within Industry“ (TWI) in den 1930er und -40er Jahren
(insbesondere im Bereich der industriellen Anlernung) Verbreitung fand, um in kurzer Zeit gering
qualifizierte Arbeitskréfte fur die Rustungsproduktion tauglich zu machen, ist die Methode seit den
1950er Jahren in Deutschland als Ausbildungsmethode verbreitet (vgl. Rieber 1951; Eping 1992,
599).
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In diesen und vielen anderen Aussagen manifestiert sich ein funktionalistisches
Verstandnis von Padagogik, gemaB dem verschiedene Arten von Hebeln angesetzt
werden und anschlieBend geschaut wird, ob sich damit das gewiinschte Ergebnis
erzielen lieB. Gewlinscht wird Rezeptwissen, das sich unmittelbar anwenden lasst
und so den Ausbildungsalltag vereinfacht (vgl. dazu auch bereits ArnoLD 1981,
S. 138).

4.2.3 Anwendungs- und Transferprobleme von verallgemeinertem padagogischen
Wissen

Typische Hindernisse flur die Anwendung des im AdA-Kurs vermittelten Wissens
manifestieren sich in der Schilderung des bereits zitierten hauptberuflichen Lehr-
werkstattausbilders eines mittelstdndischen Industriebetriebs: Das implizite Lernen
aus der Erfahrung im taglichen Tun wird als zielfihrender beschrieben, und zwischen
den Inhalten des Kurses und der Praxis vor Ort lasst sich keine rechte Verbindung
herstellen. Die bereits durch Vorganger etablierten Routinen behalten die Oberhand
und letztlich beweist der Ausbildungserfolg von Kollegen ohne AEVO, dass es
auch ohne diese Qualifikation ,funktioniert’. Auch wenn hinsichtlich der von auB3en
herangetragenen Professionalitdtsanspriiche ein gewisses Schuldbewusstsein
zu bemerken ist, wird jenseits der formalen Pflicht kaum Anlass zur Hinterfragung
der eigenen Praxis gesehen, da sich bislang noch keiner beschwert hat bzw. die
Auszubildenden offenbar alle das angestrebte Ziel erreichen:

,Das meiste, was man anwendet, lernt man dann doch selber. Der AEVO-Kurs ist wun-
derschén und wundergut, und es sind tolle Sachen, aber vieles ist gar nicht so praktisch
umsetzbar —muss man wirklich sagen. Klar, ich hatte ja dann noch meinen Ausbilder hier,
meinen alten, und der hat dann auch wieder gesagt: ,So kannst du es machen, oder so
kannst du es machen.’ Und der AEVO-Kurs ist dann in der Praxis ganz schnell eigentlich
in die Schublade gekommen. Ich sage, gut, es war gut, man braucht es rechtlich, und
es ist okay. Eben mein Kollege, der Metallkollege, der hatte den [Ausbilderschein] gar
nicht, der hatte es [die Ausbildungstétigkeit] als Facharbeiter direkt so gemacht, bis er
dann zur Meisterschule gegangen ist und da die AEVO gemacht hat. Und es war eben
nicht so ganz okay, denke ich. Bis jetzt klappt es ganz gut. Es leben noch alle Auszubil-
denden.” (D1,00:09:57-7)

Haufig wird von den Befragten fir den empfundenen Gegensatz zwischen den
Kursinhalten und der eigenen konkreten Ausbildungstétigkeit die Theorie-Praxis-
Unterscheidung herangezogen. Unter ,Theorie’ wird dabei alles Mégliche subsumiert,
beispielsweise auch die rechtlichen Wissensbestdnde des Rahmenplans, wie schon
im Abschnitt 4.1 angedeutet. Allgemein steht der Begriff fir Wissensinhalte, die sich
mit der personlichen Handlungspraxis nicht recht vereinbaren lassen. Die thema-
tisierte Kluft zwischen Theorie und Praxis ist damit in erster Linie ein ,Problem der
Transformation von Wissen in Kénnen* (vgl. Neuwea 2002, S. 17). Es gelingt offen-
sichtlich vielfach nicht, das im Kurs angebotene padagogisch-psychologische oder
didaktische Wissen zu verinnerlichen, so dass es als Orientierung im praktischen
Arbeitsalltag dienen konnte. Ein als Ausbildungsleiter tatiger Feinwerkmechaniker-
Meister thematisiert die empfundene Inkongruenz zwischen dem von auBen an ihn
herangetragenen abstrahierten Wissen einerseits und seinem persénlichen Bauch-
gefuhl in konkreten Situationen als Einzelféllen andererseits. Als Beispiel bezieht er
sich dabei ganz typisch nicht auf den bereits vor vielen Jahren absolvierten AdA-
Lehrgang, sondern fiihrt wie viele andere das Thema ,Fihrungsstile’ ins Feld, das
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im betrieblichen Kontext der Personalentwicklung auch néher liegt als Uberlegungen
zu Lerntypen oder didaktische Bedingungsanalysen hinsichtlich anthropologisch-
psychologischer und soziokultureller Merkmale der Auszubildenden:16

Ja, sagen wir einmal, das Theoretische und das Praktische sind halt immer zwei Welten
und das istimmer ganz schwierig, ja. Mittlerweile gibt es verschiedene Fihrungsstile, ja.
Aber die kann man eigentlich nicht wirklich anwenden, weil, man muss ja immer auf den
Lehrling ein bisschen eingehen, wie ist der, ist das immer schwierig, alles umzusetzen.
Also ich mache es immer so, wie ich das Bauchgefuhl habe, wie ich mit dem umgehen
muss, ja. Also nicht nach irgendwelchen Vorgaben oder irgendetwas, sondern einfach
S0, wie ich es mir denke, dass es richtig ist, ja. Manchmal streng, manchmal ein bisschen
lockerer, manchmal kumpelhaft, ja. Das ist immer ganz unterschiedlich. (I-NA-A2, 34)

Seine Schilderung driickt das Dilemma aus, in das er sich durch Lerninhalte dieser
Art gedrangt fuhlt. Sie suggerieren, wie es Neuweg am Beispiel der Lehrerbil-
dung formuliert hat, das Bild eines ,gespaltenen Experten®, der sich als Person
selbst instruieren und zugleich handeln soll und werden somit der Realitat intuitiv-
improvisierenden Handelns in der Praxis nicht gerecht (vgl. Neuwea 2002, S. 12).
Die Aussage verdeutlicht aber auch, mit welcher Erwartungshaltung insbesondere
gewerblich-technische Ausbilder/-innen diesen Lerngegenstanden begegnen: Es
werden — analog zu ihrem Technikverstandnis im fachlichen Bereich — praktische
Hinweise fir den Umgang mit Auszubildenden und Kollegen erwartet, die sich
direkt umsetzen lassen. Die im Kurs angebotenen Inhalte werden entsprechend
als Schemata aufgefasst, bei deren Ubertragung auf die Praxis sie dann jedoch
zwangslaufig scheitern, wie das folgende Fazit eines Teilnehmers illustriert:

,Naja, ich sag mal, das geht in der Praxis sicherlich h&ufig unter, dass man da jetzt
irgendwie so ein Schema nimmt, was man Ubertragt. Das kommt dann auf die Situation
darauf an, wann ein Azubi da ist, ob man jetzt wirklich dann die Zeit hat, um das ord-
nungsgeman so durchzufiihren oder auch nicht.“ (T. F; Z. 122)

Diese Aussagen implizieren einen haufig engen Lernbegriff bzw. eine behavioris-
tische Lerntheorie, die sich am Memorieren von Merkséatzen und Formeln orien-
tiert. Diese Haltung zeigt sich paradigmatisch auch in folgender Bewertung eines
gewerblich-technischen Ausbilders, der Uber eine von ihm besuchte eintégige
Weiterbildung bei der IHK berichtet:

sIch weiB nicht mal mehr das Thema von dem Unterricht. Das war so eine schéne Tages-
schulung. Da habe ich gedacht ,Toll, hat nichts gebracht.’ Das war ,Fiihrung, Bewertung
und Trallala’. [...] Der Dozent hat auch nichts riibergebracht irgendwie. Wir haben den
ganzen Tag nur Spiele gespielt. Das fand ich nicht so lustig. Muss ich ehrlich sagen.
Eigentlich erwarte ich, wenn ich jetzt nur eine Tagesschulung habe, [...] dass halt schon

16 Die Menschenfiihrung zum Zwecke der Erfilllung von Unternehmenszielen spielt im
Betrieb naturgeman eine gréBere Rolle als die fachgerechte padagogische Begleitung von
Bildungsprozessen mit emanzipatorischer Zielsetzung. Sein primares Selbstverstandnis
als Fuhrungskraft und nicht als Lernbegleiter 0. & kommt in der Aussage eines anderen
Ausbilders besonders deutlich zum Ausdruck: ,,Also mir geht es eher um das Fihren.
Besonders in kritischen Situationen. Ich meine, wenn alles gut lauft, ist es nicht das
Problem. Also wie ich Gesprache fiihre, wie ich den Azubi an die Hand nehme und ihm
zeige, wie es funktioniert. Es gibt ja auch verschiedene Charaktere, das kommt ja auch
noch dazu. Dass man das auch so macht, dass sich der Azubi wohlfiihlt. Und am Ende
auch entscheiden kann, ist es auch das richtige fur ihn. Und dass man ihn auch ein
bisschen lenkt. Und dass man das ganze so plant, dass es zum Schluss optimal gel6st
wurde, sag ich mal.“ (B-AF-C8, 27)
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kompakt, bumm, Wissen rliber gebracht wird. Und nicht, dass man dann drei Stunden
irgendwas spielt sozusagen, um zu einer Erkenntnis zu kommen, wobei dann der halbe
Tag fléten geht, um eine Erkenntnis zu haben, die vielleicht wichtig ist, aber hatte auch
schneller gehen kénnen.” (I-HA-D1, 187)

Nun lasst sich ohne eigene Kenntnis der konkreten WeiterbildungsmaBnahme
kaum beurteilen, ob der Befragte nicht auch Recht hat mit seiner Kritik. Insofern
mag die hier angefuhrte Deutung etwas voreilig erscheinen und wird dem Einzelfall
maoglicherweise nicht gerecht. In zugespitzter Form offenbart sich in dieser Aussage
jedoch eine prinzipielle Symptomatik hinsichtlich der Erwartung an Weiterbildungs-
maBnahmen, wie sie sich in vielen Interviews spiegelt.

Fur viele der Befragten sind die Stichworte ,Lernen” und ,Weiterbildung” mit dem
linearen Erklimmen von Qualifikationsstufen, auch im Sinne eines Statuserfolges,
analog zur Aufstiegsfortbildung assoziiert. So verneint ein junger hauptberuflicher
Ausbilder mit AEVO die Frage nach einer momentanen Weiterbildungsaktivitat mit
der Begriindung, dass er sich ,zu viele Baustellen aufmachen wurde, wenn [er]
jetzt den nachsten Weiterbildungsschritt aufmachen wiirde“. Er wolle ,erst mal in
allen Punkten qualitativ hochwertiger Ausbilder werden® und erst dann, wenn er die
nétige Routine erlangt habe, Uber weitere Schritte nachdenken. Der Gedanke, dass
ihn begleitende ReflexionsmaBnahmen in seinem aktuellen Prozess unterstiitzen
kénnten, passt in dieses Konzept offenbar noch nicht hinein. Dieser Befund wiegt
umso schwerer, als es sich bei seinem Betrieb um ein Unternehmen handelt, das
in der Modellversuchsforschung im Kontext der betrieblichen Bildung eine fiihrende
Rolle einnimmt und in dem die Ausbilder/-innen selbst, bspw. durch betriebsinterne
PersonalentwicklungsmaBnahmen, Gberdurchschnittlich geférdert werden.

Die hier exemplarisch angefiihrten Aussagen der Ausbilder/-innen weisen in
ihrer verdichteten Betrachtung auf wesentliche Hindernisse fiir die Durchsetzung
der mit der AEVO-Qualifikation angestrebten Ziele. Sie werden im n&chsten und
letzten Schritt in ihrer prinzipiellen Bedeutung fir die padagogische Relevanz der
AEVO zusammenfassend diskutiert.

5. AbschlieBende Reflexionen zur pddagogischen Relevanz der AEVO

Die Einnahme der Teilnehmerperspektive in den von uns analysierten vielfaltigen
Interviewauszuigen offenbart, dass die im AdA-Kurs angebotenen Inhalte nicht auf
eine ,unwissende Praxis®, sondern auf den ,Nahrboden*® eines individuell sehr unter-
schiedlich ausgepragten Erfahrungswissens treffen (vgl. EuLer 1996, S. 357). Unter
didaktischer Perspektive stellt sich dieses Erfahrungswissen zu einem groBen Teil
als implizites Wissen dar und somit ,als jenes Kénnen oder jene Kénnensanteile,
die durch Vorbilder oder Musterbeispiele, durch Ubung und persénliche Erfahrung,
insgesamt eher sozialisations- als instruktions&hnlich erworben“ wurden (Neuwea
2002, S. 19). Dieses Wissen ist den Betroffenen selbst haufig wenig bis nicht
bewusst, wird in den Kursen aber auch nicht gezielt zum Reflexionsgegenstand
gemacht. Entsprechend kommt es zu Irritationen, wenn dort Regeln und Modelle
soder durch ceteris-paribus Klauseln relativierte Theorien“ (ebd., S. 26) prasen-
tiert werden. ,Explizit ausformulierte und notwendig kontextunsensible Theorien”
widersprechen in der Regel der persdnlichen und nuancierten berufspraktischen
Erfahrung und provozieren so das Aufsuchen von Gegenbeispielen anstelle einer
produktiven Auseinandersetzung und Identifikation (ebd.).
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Eine Untersuchung zur praktischen Relevanz der Ausbilder-Ausbildung (vgl. Bo-
ERGER & PascHEN 1981, S. 171 ff.) konstatiert bereits 1981, dass mehr als 40% der
96 befragten Ausbildungsleiter die AEVO eher als bedeutungslos fir die praktische
Ausbildertéatigkeit ansahen. Arnold kritisierte im selben Jahr, dass die AdA-Kurse
ein jinstrumentelles Verstandnis von Padagogik® in den Vordergrund stellen: ,Den
Ausbildern wird dadurch vielfach ein Rezeptwissen vermittelt, und gleichzeitig der
Eindruck erweckt, daB sich pddagogische Theorien und Modelle genauso anwen-
den lieBen wie industrielle Bearbeitungsverfahren” (ArnoLp 1981, S. 137 f.). Nun
lieBe sich argumentieren, dass sich nach zwei Novellierungen des Rahmenplans
die Kurspraxis inzwischen wesentlich gewandelt habe. Daflir gibt es jedoch wenig
Anzeichen. So illustriert Sloane 2006 die Folgen der vorherrschenden Darbietung
der Inhalte als ,padagogisch-didaktische Fachtheorie“, die eine Situierung und
Anwendung dieses Wissens erschwert: ,Im Extremfall widerspricht dieses ,neue’
didaktische Wissen den verinnerlichten Routinen. So kann es zu Dissonanzen
und Widerstadnde gegen angestrebte padagogische Handlungsmuster kommen.“
(SLoanE 2006, S. 462 f.). Als Problem wird weiterhin benannt, dass sich die innere
didaktische Organisation der Lehrgénge nicht nach den betrieblichen Anwendungs-
feldern richte, sondern vielmehr durch Prifungsmodalitaten und Tradition bestimmt
sei (vgl. ebd.), was durch die Befunde von Lauterbach & Nef3 aus einer Befragung
von 162 Kammern zur Prufungspraxis (vgl. LautereacH & NEess 2000, S. 53 f.) und
jingste eigene teilnehmende Beobachtungen bestatigt wird.

Fir den individuellen Lernerfolg der Ausbilder/-innen geben die Kurspraxis —und
das heiBt die zugrundeliegenden makrodidaktischen Leitlinien sowie die mikrodidak-
tische Umsetzung des jeweiligen Anbieters wie der durchfiihrenden Dozentinnen
und Dozenten — den Ausschlag. Es sei dahingestellt, ob in AdA-Kursen tatséchlich
berufspadagogische ,Theorien’ im wissenschaftlichen Sinne behandelt werden. In
der Vermittlung kommt es jedoch zum einen darauf an, dass die Inhalte nicht als
Handlungsanweisungen prasentiert werden, sondern, wie es Euler flr die Lehrer-
bildung gefordert hat, ,als ein Interpretationsangebot zum Vor- und Nachdenken
Uber Praxisprobleme” (EuLer 1996, S. 358) gestaltet werden. Zum anderen ist eine
erfassbare, Ubersichtliche Darstellung und sprachlich der Praxis nahestehende
Vermittlung zu gewébhrleisten. Gelingt beides nicht, so erweisen sich die berufspa-
dagogischen AEVO-Inhalte nicht nur als ,unzulénglich“, sondern auch als ,unzu-
géanglich” (vgl. EuLer 1996, S. 354) fur die betroffenen Teilnehmer/-innen. Wie unser
empirischer Einblick und der bisherige Forschungsstand andeuten, scheint letzteres
in der AEVO-Kurspraxis jedoch iiberwiegend der Fall zu sein. Die Antworten im Kurs
entsprechen nur sehr bedingt den sich stellenden Fragen in der Praxis. Wahrend der
Rahmenplan berufspadagogisch definierte Handlungssituationen aufgreift, besteht
fur die Betroffenen die Herausforderung zunéchst darin, ihre Ausbildungsaufgaben
mit ihnrem wirtschaftlichen Arbeitsauftrag in Einklang zu bringen. Ihr Kontext ist durch
6konomische Anforderungen definiert und weniger durch emanzipatorische. Insofern
stehen ihre immanenten Ziele tendenziell im Widerspruch zu jenen der AEVO. Eine
,Padagogisierung‘ der betrieblichen Ausbildung, wie vom Deutschen Bildungsrat
urspriinglich angestrebt, wird von Seiten des Betriebs nicht unterstitzt, so dass an
die Ausbilder/-innen durch 6&ffentliche Professionalisierungsanspriiche ein Konflikt
delegiert wird, der eigentlich an anderer Stelle zu l6sen ware.

Angesichts der schon in den 1970er-Jahren erfolgten Institutionalisierung und
Formalisierung der AdA-Lehrgange und der Flle sonstiger Initiativen zur berufspa-
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dagogischen Qualifizierung des betrieblichen Ausbildungspersonals fragte Lipsmeier
bereits 1980, ob dadurch —gemessen an den Qualitatsstandards der Lehrlingsemp-
fehlung von 1969 — tatsachlich eine Verbesserung der Berufsausbildung erreicht
wurde und diese zu einer ,paddagogischen Einrichtung mit einem gesellschaftlichen
Auftrag” geworden sei (Lipsmeier 1980, S. 815). Seine damalige Bilanz fiel skeptisch
aus: Die zu beobachtende Erhéhung der Qualitét der Berufsausbildung sei urséch-
lich kaum mit den MaBnahmen zur Qualifizierung der Ausbildung der Ausbilder
verbunden. Auch zeige sich eine Diskrepanz zwischen den von den Ausbildern fir
wichtig erachteten Ausbildungsinhalten und jenen der AEVO. Die Ausbilder seien
geneigt ,ihre Aufgabe auf beruflich-fachliche Aspekte der Berufsausbildung mit dem
Ausbildungsziel berufliche Tuchtigkeit’ einzuengen und sie aus dem komplexen
gesellschaftlichen und padagogischen Kontext zu I6sen” (ebd., S. 816). Ihre Einstel-
lungen seien Ulber die zumeist kurzfristigen SchulungsmaBnahmen kaum dauerhaft
zu verandern und allgemein zeige sich ,ein relativ naives, zumindest jedoch allzu
pragmatisches padagogisches Problemverstdndnis der Ausbilder, reduziert auf
Alltags- und Disziplinprobleme® (ebd., S. 821).

An diesem Befund durfte sich bis heute wenig geéndert haben. Allerdings liegen
die Ursachen hierfir weniger in der vermeintlichen Naivitét und Bildungsresistenz
der Ausbilder/-innen als in der Verordnung und ihrer politischen Umsetzung selbst.
Der AEVO liegt implizit das Tatigkeitsbild eines hauptberuflichen Industrie-Ausbilders
in der Lehrwerkstatt zugrunde (vgl. PAtzoLb 2013, S. 45), das so in der Realitat
(wenn Uberhaupt) nur in geringen Féllen zutrifft. Stattdessen verteilen sich die dort
beschriebenen Handlungsfelder stets auf mehrere Beschaftigte. Ein wesentliches
Hindernis besteht somit bereits in der Definition der Zielgruppe, deren Angehdrige
hinsichtlich Funktionsbild, Branche und Vorerfahrung im Bereich Ausbildung nicht
nur auBerst heterogen sind, sondern sich selbst auch erst als solche identifizieren
miussen. Die Mehrzahl der Ausbilder/-innen nimmt ihre Rolle nebenberuflich war,
und viele betrachten diese Tétigkeit schlicht als regularen Teil ihres beruflichen
Auftrags.

Wie der Forschungsstand offenbart, wurde auf kritische Punkte hinsichtlich der
Umsetzung der Ziele der AEVO frih, bspw. in den Modellversuchsforschungen
(vgl. PATzoLb 1980; FrRAackMANN 1991; ScHwicHTENBERG 1991), hingewiesen — ohne
dass sie, nach heutigem Eindruck auf Basis unserer Fallstudien, jedoch die Praxis
maBgeblich beeinflusst hatten. Gleiches gilt flr systemische Gefahren wie jene der
Beteiligung unterschiedlichster Trager mit teilweise ambivalenten Eigeninteressen
(vgl. PATzoLp 1980, S. 858). Inzwischen scheint die Tragerlandschaft der AEVO-
MaBnahmen eine kaum noch Uberschaubare Heterogenitat der Kursgestaltung
hervorgebracht zu haben (vgl. BRUNNER 2012, S. 249), die die friheren Kritikpunkte
nochmals verstarkt.

Aus den hier auf unterschiedlichen Ebenen zusammengefuhrten Befunden zur
padagogischen Relevanz der AEVO flr das betriebliche Ausbilderhandeln ergibt
sich ein gemischtes Fazit. Es ist der zentrale Verdienst der AEVO, die betriebliche
Ausbildertatigkeit tberhaupt in den Fokus von Berufsbildungspolitik und -forschung
gerlckt zu haben. Nicht zufallig wird Deutschland auch im internationalen Vergleich
als Vorreiter und Musterbeispiel der Professionalisierung im Bereich des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals gehandelt (vgl. NieLsen 2011, S. 56 f.). Dennoch bietet
das gestandene Alter der AEVO wenig Anlass fur die Akteure der Bildungspolitik, sich
zufrieden zurlickzulehnen, da eine ,aufgabengerechte berufspadagogische Qualifi-
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zierung aller Ausbilder/-innen“ nach wie vor nicht erreicht wurde (vgl. PATzoLp 2013,
S. 45). Die Bestandsaufnahme macht auch deutlich, welch groBer Forschungs- und
Evaluationsbedarf (vgl. ausfihrlich Friepe 2013, S. 42 ff.) jenseits der Problematik
bildungspolitischer Umsetzungsfragen nach wie vor besteht. Dies betrifft die ein-
gangs erwahnte black box betrieblicher Lehr- und Lernprozesse per se, aber als Teil
davon auch eine vertiefte Auseinandersetzung mit den tatséchlichen Aufgaben und
Kompetenzen der unterschiedlichen Akteure des betrieblichen Ausbildungspersonals
wie auch deren beruflichem Selbstverstandnis auf der subjektiven Ebene. Und so
werden wir das Interviewmaterial auch fur diese Fragestellungen nutzen, um die
eingangs erwahnten dinnen Blatter in den Forschungsakten weiter anzureichern.
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