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Vorwort

Am 27. und 28. April 2010 fand in den Rdumen des Bundesinstituts fiir Berufsbil-
dung (BIBB) in Bonn das Forum der Arbeitsgemeinschaft Berufshildungsforschungs-
netz (AG BFN) zum Thema ,Herausforderungen an das Bildungspersonal in der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung: Forschungsbefunde und Qualifizierungskonzepte*
statt. Das Thema dieses Forums reiht sich in eine Folge von Veranstaltungen der
AGBFN ein, die sich in den letzten Jahren mit zentralen Fragen der Qualitit in der
beruflichen Bildung befasst haben.

Die Qualitét der Ausbildung und die Kompetenzen des Bildungspersonals sind
aus unserer Sicht zwei Seiten einer Medaille. Mit anderen Worten: Das Bildungs-
personal in der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist ein Schliisselfaktor fiir die
Qualitdt von Ausbildung. Zum Bildungspersonal gehdren nicht nur die betrieblichen
hauptamtlichen Ausbilder/-innen und Lehrer/-innen in den beruflichen Schulen,
sondern auch die grof3e Zahl der ausbildenden Fachkréfte, die in den Betrieben weite
Teile der Aushildungspraxis bestreiten, Trainer/-innen, Dozenten und Dozentinnen,
Coaches in der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung, Ausbilder/-innen in
iiberbetrieblichen Bildungsstdtten oder bei Bildungsdiensleistern, Sozialpddagogen
und Sozialpddagoginnen sowie Personal- und Organisationsentwickler/-innen.

Aktuelle Studien zeigen den herausgehobenen Stellenwert des Bildungspersonals
und bestétigen seine Bedeutung fiir die Qualitédt der beruflichen Bildung. Zugleich aber
weisen sie auf dringenden Handlungsbedarf in verschiedenen Bereichen hin:

Mit Blick auf die hier dokumentierte Veranstaltung sind zwei Aspekte von
besonderer Bedeutung: zum einen die stindig steigenden fachlichen und padago-
gischen Anforderungen an das Bildungspersonal, zum anderen der sich daraus er-
gebende Qualifizierungsbedarf und die Verbesserung der Rahmenbedingungen fiir
Aus- und Weiterbildung. Wenn aus demografischen und konjunkturellen Griinden in
den kommenden Jahren mehr benachteiligte Jugendliche als bisher den Weg in die
Berufsausbildung finden, dann ist das zu begriilen. Daraus ergeben sich aber auch
neue Herausforderungen fiir das Bildungspersonal, das heterogenere Gruppen von
Auszubildenden zum erfolgreichen Ausbildungsabschluss fiihren muss.

Der seit 2009 verfolgte Ansatz eines gestuften bundeseinheitlichen Weiter-
bildungssystems fiir das Berufsbildungspersonal, das von der Ausbhildereignungs-
priifung iiber den gepriiften Aus- und Weiterbildungspddagogen bis zur gepriiften
Berufspddagogin reicht, erscheint uns als gut geeigneter Rahmen zur Bewiltigung
dieser Herausforderungen. Damit kénnte dem vorhandenen Qualifikationsbedarf
auf der Basis gesicherter Standards fiir das in unterschiedlichen Funktionen und
Handlungsfeldern tdtige Berufsbildungspersonal entsprochen werden. Eine vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung durchgefiihrte Machbarkeitsstudie
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weist zudem darauf hin, dass iiber die Verkniipfung der dritten Ebene (Berufspid-
agoge/Berufspddagogin) mit Fachstudiengingen spezifische Kompetenzprofile fiir
hochwertige Leitungsfunktionen im Bereich der Berufsbildung entwickelt werden
konnen. Diese Kompetenzprofile werden nun entwickelt und erprobt.

Unabhéangig von den Potenzialen dieser neuen Fortbildungsberufe bis hin zum
sog. , Trialen Weiterbildungsmodell“ sollte allerdings keineswegs der Stellenwert der
modernisierten Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) aus dem Blick geraten: Die
AEVO gehort zu einem der wichtigsten Instrumente der Qualitdtssicherung in der
betrieblichen Ausbildung. Wie wichtig sie ist, haben uns die Ergebnisse der Evaluie-
rung ihrer Aussetzung in der Zeit von 2003 bis 2009 gezeigt.

Die Aufmerksamkeit sollte aber nicht nur den Personen gelten, die von den
Betrieben gegeniiber den zustdndigen Stellen als verantwortliche Ausbilder/-innen
benannt werden. Unser Augenmerk richtet sich auch auf die ausbildenden Fach-
krifte, die einen Grofteil der Ausbildung leisten und ohne die eine betriebliche Be-
rufsausbildung nicht durchfiihrbar wére. Nach unserer Schitzung wird fast jeder
sechste Arbeitnehmer — insgesamt sind es mehr als 5 Millionen Personen — zeitweise
mit Ausbildungsaufgaben betraut. Es gilt in den ndchsten Jahren, die Angebote auch
fiir diese so eminent wichtige Gruppe weiterzuentwickeln — gerade mit Blick auf die
gestiegenen Herausforderungen.

Neben der Weiterentwicklung von Unterstiitzungsangeboten sollte aber auch
die Forschung und Entwicklung zum Thema ,,Berufsbildungspersonal® in den nichs-
ten Jahren weiter vorangebracht werden. Im Zentrum der Aufmerksamkeit sollte
dabei die Vielschichtigkeit der Situation von Ausbildern und Ausbilderinnen und
deren Rollen stehen, um rechtzeitig neue Anforderungen und Entwicklungen fiir die
Qualifizierung dieses Personenkreises berticksichtigen zu kénnen. Dabei wird die
Vernetzung mit européischen Bestrebungen zur Professionalisierung und Bewusst-
seinsbildung im Bereich des beruflichen Bildungspersonals ebenso von Bedeutung
sein wie eine leistungsfahige Implementierung des neuen berufspiddagogischen Qua-
lifikationsangebotes in der Praxis.

Viele Aspekte der hier und im Beitrag der Herausgeber angerissenen Themen-
felder wurden in den Vortrdgen wahrend der zwei Tage des Forums aufgegriffen.
Die Vortrage sind groftenteils im vorliegenden Tagungsband dokumentiert. Die pu-
blizierten Beitrdge wurden einem Peer Review unterzogen. Die Gutachter gehorten
zu dem Umfeld der in der AG BEN mitwirkenden Institutionen. Ein besonderer Dank
gebiihrt den Gutachtern und den Lektoren fiir die vielen hilfreichen Hinweise an die
Autoren der Beitrdge sowie Frau Dr. Christina Widera und den Mitarbeiterinnen der
Pressestelle des BIBB fiir die Organisation des Forums.

Manfred Kremer, Eckart Severing
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Philipp Ulmer, Reinhold Weif3, Arnulf Zoller

Berufliches Bildungspersonal: Stellenwert,
Entwicklungstendenzen und Perspektiven
fiir die Forschung

1. Stellenwert in Politik und Wissenschaft

Das Jahr 2009 war mit wichtigen Neuerungen fiir das Bildungspersonal in der beruf-
lichen Bildung verbunden: Im Bereich der betrieblichen Ausbildung wurde die AEVO
in einer novellierten Form wieder in Kraft gesetzt, zwei bundesweite Fortbildungs-
gidnge — der gepriifte Aus- und Weiterbildungspddagoge und der gepriifte Berufspédda-
goge — wurden eingefiihrt, das Handwerk rief das ,Jahr des Ausbilders® aus, und im
Rahmen des gemeinsamen Arbeitsprogramms Bildung der EU fand eine Peer Learning
Activity zur ,Professionalisierung von Berufsbildungspersonal® statt. Innerhalb kur-
zer Zeit riickte somit das Bildungspersonal wieder stiarker ins Blickfeld von Berufsbil-
dungspolitik und Berufshildungspraxis. Ahnliches kann fiir die Wissenschaft festgestellt
werden. Dies zeigen etwa die Hochschultage in Niirnberg in 2008 oder das Forum der
AGBFN in Bonn im Jahr 2010. Diese Impulse unterstreichen die zentrale Bedeutung
des Bildungspersonals fiir die berufliche Bildung und die Qualitdt von Bildungsprozes-
sen. Dies gilt umso mehr, als die berufliche Bildung vor wichtigen Herausforderungen
steht. Sie sind mit den Hinweisen auf den demografischen Wandel, die divergierenden
Anforderungen aufgrund der Heterogenitdt der Zielgruppen wie der Qualifizierungs-
konzepte, das nach wie vor virulente Problem der Gestaltung der Ubergéinge an der
ersten und zweiten Schwelle sowie die Integration von Arbeits- und Lernprozessen nur
stichwortartig beschrieben. Daraus erwachsen verdnderte Aufgaben fiir und Anforde-
rungen an das Personal, auf die es vorbereitet und bei dessen Wahrnehmung es un-
terstiitzt werden muss. Eine gezielte und zugleich wissenschaftlich fundierte Qualifizie-
rungsstrategie wird indessen sehr schnell mit einer Reihe von Problemen konfrontiert.

Das erste Problemfeld besteht darin, dass es zu wenige gesicherte Erkenntnisse
iiber das Berufsbhildungspersonal gibt, zumal der Personenkreis sich als iiberaus he-
terogen darstellt. Im Bereich der Ausbildung zéhlen dazu die betrieblichen Ausbilder
und Ausbilderinnen sowie die ausbildenden Fachkréfte, das Ausbildungspersonal in
den iiberbetrieblichen Ausbildungsstétten, das Lehrpersonal in den Berufsschulen
und das Personal in den MaBnahmen des sog. Ubergangssystems — u. a. Sozialpida-
gogen, Stiitz- und Forderlehrer und -lehrerinnen oder Berufseinstiegsbegleiter. Das
Ausbildungs- und Lehrpersonal nimmt zudem vielfach auch Aufgaben als Priifer in
den Priifungskommissionen der zustindigen Stellen wahr. Im Bereich der Weiter-
bildung kann das Personal je nach Aufgabe als Trainer, Coach, Dozent, Supervisor,
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Personalentwickler oder Bildungsmanager tétig sein (vgl. Wirtwer 2006, S.403f;
DiertricH/JAnN 2011, S. 163). Ebenso heterogen sind die Qualifizierungswege des Be-
rufshildungspersonals, die von einer pddagogischen Qualifizierung durch Berufser-
fahrung bis hin zu einem universitdren Studium reichen kénnen.

Die eingeschrankte Verfiigharkeit empirischer Daten zum beruflichen Bil-
dungspersonal, im betrieblichen wie auch im schulischen Bereich, stellt ein zweites
Problemfeld dar. So werden zwar die Zahlen des Ausbildungs- und Lehrpersonals
regelmiBig erhoben. Fiir 2009 waren dies ca. 680.000 Ausbilder und Ausbilderin-
nen, die bei den Kammern gemeldet waren (BIBB 2011, S. 200). Hinzu kamen {iber
101.000 Lehrkréafte im Bereich der beruflichen Schulen, wovon ca. 56.000 den Be-
rufsschulen zugerechnet werden (StaristisciEs Bunpesamt 2010, S. 24 und 152). Fiir
die ibrigen Gruppen des Berufshildungspersonals gibt es lediglich Schitzungen, die
teilweise wenig aktuell sind. Die weitaus gréf3ite Gruppe, die der ausbildenden Fach-
krifte, wird auf ca. 5 Millionen geschitzt (ScumipT-HAcKENBERG et al. 1999, S.7) die
des Priifungspersonals auf ca. 300.000 (Reerz/HewLETT 2008, S. 16). Im Bereich der
Weiterbildung wird mit ca. 650.000 Lehrenden gerechnet (EcetenmEYER 2010, S. 236;
FiscaerL/RosenpasL 2011 in diesem Band). Sie arbeiten groBtenteils auf Honorar-
basis. Je nach Marktentwicklung wichst oder sinkt das Arbeitsvolumen in diesem
Segment.

Ein drittes Problem schliefBlich ist das Fehlen grundlegender Analysen der Be-
rufspraxis und von Evaluationen der verfolgten Handlungskonzepte. So ist beispiels-
weise wenig iiber die Tatigkeitsfelder des nicht schulischen beruflichen Bildungsper-
sonals, die Wirkungen paddagogischer Interventionen sowie iiber die erforderlichen
Rahmenbedingungen zur Unterstiitzung des lebenslangen und selbstgesteuerten
Lernens bekannt. Aber auch fiir das schulische Personal wird ein erhebliches For-
schungsdesiderat beklagt (Krucer/Dienr 2011, S. 127).

Im Folgenden soll zunédchst der aktuelle Forschungsstand zum Berufsbildungs-
personal skizziert werden. Im dritten Abschnitt wird auf einige wesentliche Her-
ausforderungen in der Berufsbildungspraxis und auf die damit verbundenen Kon-
sequenzen fiir das berufliche Lernen eingegangen. Im vierten Abschnitt schlielich
sollen angesichts der Breite und Komplexitdt des Forschungsfeldes einige zentrale
problemorientierte Fragen angerissen werden, die eine Orientierung fiir den kiinf-
tigen Forschungsbedarf geben konnen.

2.  Schwerpunkte und Tendenzen der Forschung
Ein erster Uberblick iiber den Forschungsstand offenbart Forschungsliicken und Dis-

kontinuitdten. Wiahrend die Forschung zum schulischen Bildungspersonal noch auf
eine relative Kontinuitat zuriickblicken kann, ldsst sich fiir die Forschung zum be-
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trieblichen Bildungspersonal ein Bruch Ende der 1990er-Jahre konstatieren, der fiir

einige Autoren eine Periode einleitete, in der die ,,Ausbilderforschung keinen grof3en

Stellenwert hatte® (Farx/Zebier 2009, S. 20). Diese Periode fillt zeitlich weitgehend

mit der Aussetzung der AEVO zusammen, die Meyer als eine Zeit der ,,Deprofessio-

nalisierung” bezeichnet (Meyer 2008, S. 8). Einen neuen Aufschwung erlebte die Aus-
bilderforschung erst vor wenigen Jahren, in einer Phase, in der die AEVO zunéchst
novelliert und dann wieder eingefiihrt wurde. Beide fast parallel verlaufenden Ent-
wicklungen — der Niedergang der Ausbilderforschung und die Aussetzung der AEVO

—sind sicherlich kein Zufall. Sie machen deutlich, welch groBen Einfluss die Krise auf

dem Ausbildungsstellenmarkt Anfang des letzten Jahrzehnts hatte. Erst im Zuge der

Entspannung durch riicklaufige Bewerberzahlen sowie eine gilinstige wirtschaftliche

Entwicklung hat die Qualitdt in der Aus- und Weiterbildung wieder mehr Aufmerk-

samkeit erfahren. Zwar hat sich die Debatte vor dem Hintergrund der europdischen

Diskussion iiber Qualitidt in Bildungsprozessen auf die Messung von Lernergebnis-

sen in Form des Outputs und Outcomes konzentriert. Es besteht jedoch weitgehend

Konsens dariiber, dass auch die Inputfaktoren (Voraussetzungen) und Prozessfakto-

ren (Durchfithrung) nicht aufer Acht gelassen werden diirfen, da alle Faktoren in

einem inhaltlichen Zusammenhang stehen (vgl. Nikor.aus/GScHWENDTNER/ GEISSEL 2008;

Dietzen/Tscuope/VELTEN 2010; siehe dazu auch die vielfiltigen Landerprojekte zur

Implementierung eines systematischen Qualititsmanagements an Schulen). Zu den

wesentlichen Input- und Prozessfaktoren gehéren die fachliche und pddagogische

Qualifikation des Bildungspersonals.

Betrachtet man die Themen der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion iiber
die Ausbilderqualifizierung im Vergleich zu den 1980-/90er-Jahren, scheint sich auf
den ersten Blick kaum etwas gedndert zu haben: Erneut werden die Tétigkeitsfelder
des Ausbildungspersonals und sein berufliches Selbstverstindnis thematisiert, seine
Rollenerweiterung zum Lernberater und Lernbegleiter analysiert sowie die Frage
nach seiner Professionalisierung aufgeworfen (so z.B. Diertricn 2009; Bant/DieT-
TricH 2008 und im Grunde alle Autoren, deren Beitrdge in diesem Tagungsband
dokumentiert sind). Bei genauerem Hinsehen zeigt sich jedoch, dass die aktuellen
Forschungsfragen anders akzentuiert werden.

e FEs fillt auf, dass im Zusammenhang mit dem Forschungsfeld , Tatigkeitsstruk-
turen und Qualifizierungen® in vielen wissenschaftlichen Arbeiten nicht nur das
betriebliche Ausbildungspersonal in den Blick genommen wird, sondern das ge-
samte Spektrum des Bildungspersonals in der Aus- und Weiterbildung in den
verschiedenen Lernorten (u.a. Diertricn 2009; TurscuNer/Haasier 2011 in die-
sem Band). Exemplarisch sei auf das BIBB-Forschungsprojekt ,Anforderungen
an die Professionalitit des Bildungspersonals im Ubergang von der Schule in
der Arbeitswelt® hingewiesen, in dem vier Gruppen des Bildungspersonals in
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einem regionalen Ubergangsmanagement untersucht werden (ByLinski/Franz/
LupeEmanN 2010). Auch der Titel des AG-BFN-Forums spiegelt diesen erweiterten
Fokus wider.

Beim Thema ,berufliches Selbstverstindnis® hat sich offenbar das Forschungs-
ziel gedndert. Es wird nun nicht mehr nur danach gefragt, ob sich Ausbilder eher
als Vermittler von Fachwissen oder als ,Erzieher® verstehen, sondern es liegt
ein erweitertes Aufgabenverstindnis zugrunde. Die Heterogenitdt der Aufgaben
und Rollen wird durch Typologien zu systematisieren versucht. Dies verdeutlicht
beispielsweise BurcHerT in diesem Band mit ihrem Versuch, eine , Typologie des
pddagogischen Selbstverstindnisses hauptamtlicher Ausbilder zu erstellen.

Bei der Analyse der Rollenerweiterung des Bildungspersonals — gerade auch mit
Blick auf die gestiegene Heterogenitit der Jugendlichen — wird zunehmend auf
sozialpddagogische Aufgaben hingewiesen. Von besonderer Bedeutung ist die
sozialpadagogische Funktion des Personals im sog. Ubergangssystem. Das Me-
morandum der Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspiadagogik weist in diesem Zu-
sammenhang auch auf die Notwendigkeit hin, das Personal in den verschiedenen
Einrichtungen des Ubergangssystems fiir eine ,professionelle Kooperation® zu
qualifizieren, ,um kooperativ die individuellen Problemlagen der Jugendlichen
bearbeiten zu konnen® (SektioN BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK DER DGFE 2009,
S. 26).

Das Forschungsfeld , Professionalisierung” hat durch die Einfithrung der beiden
bundesweiten Fortbildungsabschliisse — gepriifter Aus- und Weiterbildungspa-
dagoge und gepriifter Berufspadagoge — neue Impulse erhalten. Einige Autoren
sehen darin eine Moglichkeit ,geregelter Qualifizierungen®, die Aufstiegs- und
Karrierewege erdffnen, oder gar eine Verberuflichung der Ausbildertétigkeit (vgl.
DiertricH/MEYER 2008, S. 276 f.; MEYER 2008, S.9). Bei den meisten Autoren wird
der Professionalisierungsbegriff eher als ein umfassender Kompetenzerwerb im
Sinne von Professionalitdt verstanden (vgl. u. a. Wirtwer 2010), wie er im Grunde
schon Ende der 1990er-Jahre formuliert wurde (PAtzoLp 1997, S.251f). Dieses
Verstindnis von Professionalisierung ist auch eine grundlegende Klammer fiir
die europdische Diskussion tiber das Berufsbildungspersonal (vgl. BanuL/Grorr-
MANN 2011).

Im Bereich der Weiterbildung ist berufliches Bildungspersonal vielfach entwe-
der selbststindig oder nebenberuflich titig. Uber die eigentlichen Lehraufgaben
hinaus werden in wachsendem Mafle auch Beratungsaufgaben (z.B. bei der
Identifizierung von Bildungsbedarf) oder Supportfunktionen (z.B. Entwicklung
von Medien) wahrgenommen. Dies ist einerseits Ausdruck einer dynamischen
Entwicklung des Tétigkeitsfeldes, andererseits dem Umstand geschuldet, dass
nur auf diesem Wege ein gesichertes Einkommen erwirtschaftet werden kann.
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Auf die Bedeutung der Beschiftigungssituation des Personals fiir die Qualitédt der
Weiterbildung gehen FiscuiLL/RosEnpAHL in ihrem Beitrag (in diesem Band) ein.

3.  Herausforderungen fiir das berufliche Bildungspersonal
3.1 Ausschopfung von Potenzialen - Umgehen mit Heterogenitat

Die geburtenschwicheren Jahrgidnge sind inzwischen auf dem Ausbildungsstellen-
markt angekommen. Noch kann die Situation nicht in allen Regionen als entspannt
bezeichnet werden, die Trendwende ist aber unverkennbar. Fiir die Ausbildungsbe-
triebe bedeutet es, dass die Zahl der Bewerbungen um Ausbildungsplédtze geringer
geworden ist und weiter zuriickgehen wird. Es wird folglich schwieriger werden,
geniigend und hinreichend qualifizierten Nachwuchs zu gewinnen. Unternehmen
miissen selbst aktiv werden, um Jugendliche fiir eine Ausbildung zu gewinnen. Sie
stehen dabei vor einer doppelten Herausforderung. Auf der einen Seite gilt es, das
vorhandene Bewerberreservoir besser auszuschépfen. Auf der anderen Seite miis-
sen die Berufsausbildung sowie eine anschliefende Karriere auch fiir junge Men-
schen mit einer Studienberechtigung ausreichend attraktiv sein.

Die Anforderungen der Betriebe in der Ausbildung sind in der Vergangenheit
tendenziell gestiegen, zugleich ist die Leistungsfahigkeit der Lehrstellenbewerber
nach Einschitzung von Experten sowie Vertretern der Wirtschaft eher gesunken.
Nach dem BIBB-Expertenmonitor waren 97 Prozent der befragten Berufsbildungs-
fachleute der Meinung, dass die Komplexitdt der Berufswelt in den letzten 15 Jahren
gestiegen sei. Hinsichtlich der Leistungsfahigkeit der Bewerber stellten sie fest, dass
die schriftliche Ausdrucksfahigkeit, die Beherrschung der Rechtschreibung und die
Fédhigkeit zum einfachen Kopfrechnen nachgelassen hétten (EHRENTHAL/EBERHARD/
Urrica 2005, S.4f). Die mangelnde ,Ausbildungsreife” vieler Jugendlicher wird
denn auch von der Wirtschaft als Grund dafiir genannt, dass zahlreiche Ausbil-
dungsplétze unbesetzt bleiben (vgl. DIHK 2010).

Um ihre Ausbildungspldtze besetzen zu konnen, werden die Betriebe mittelfris-
tig ihre Rekrutierungsstrategie &ndern miissen. Fiir viele wird es nicht mehr méglich
sein, wie in der Vergangenheit den Nachwuchs vorwiegend unter den leistungsstar-
ken Schulabgidngern auszuwihlen. In Zukunft wird es erforderlich sein, den Blick
starker auf jene Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen zu richten, die bislang ohne
Ausbildung geblieben sind. In berufsvorbereitenden MafSnahmen wie auch in den
beruflichen Vollzeitschulen finden sich viele Jugendliche, die wegen einer mangeln-
den oder vermeintlich zu geringen Ausbildungsreife, aber auch wegen fehlender
Ausbildungsplitze in einzelnen Regionen keine Lehrstelle gefunden haben. Im Jahr
2008 befanden sich knapp 400.000 Jugendliche im sogenannten Ubergangssystem
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(AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S. 7). Aufgrund der demografischen
Entwicklung und der Verbesserung der Lage auf dem Ausbildungsmarkt ist diese
Zahl inzwischen deutlich zuriickgegangen. Im Jahr 2010 verzeichnete dieser Be-
reich nach der integrierten Ausbildungsberichterstattung nur rund 324.000 junge
Menschen (StatistiscHES Bunpesamr 2011, S. 5).

Nach Einschétzung von Berufsbildungsexperten muss das sog. Ubergangssystem
dringend reformiert werden (vgl. SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK DER DGFE
2009; BerTELSMANN STIFTUNG 2010; Empfehlung des Hauptausschusses, 2011). Ziel
muss es sein, entweder eine vollqualifizierende Ausbildung zu vermitteln oder die
Ubergiinge in eine derartige Ausbildung, insbesondere in anerkannten Ausbildungs-
berufen, zu verbessern. Ein Kernelement bei den zahlreichen Reformvorschligen
bildet das Bildungspersonal, da es die Jugendlichen nicht nur fachlich an die Anfor-
derungen in der Ausbildung heranfiihren soll, sondern ihnen auch dabei helfen soll,
ihre personliche Situation besser zu bewiltigen, und daher zunehmend sozialpédda-
gogische Aufgaben erfiillen muss. Dies hat Auswirkungen auf das Anforderungsprofil
des Bildungspersonals. Neben den fachlichen und berufspddagogischen Kompeten-
zen bendtigt es in vielen Féllen auch sozialpddagogische Kompetenzen.

Vor diesem Hintergrund wird es fiir die Betriebe, aber auch fiir die beruflichen
Schulen zunehmend wichtiger, ihre Ausbildung bzw. ihren Unterricht flexibler zu
gestalten, um der gestiegenen Heterogenitit in der Vorbildung, der Lernfdhigkeit
und der soziokulturellen Herkunft der Jugendlichen gerecht werden zu konnen. Eine
entscheidende Voraussetzung hierfiir sind gut qualifizierte Ausbilder und Ausbil-
derinnen sowie Lehrkrafte. Eine gute Qualifikation des Ausbildungspersonals wird
als Ausdruck fiir die Qualitdt der beruflichen Ausbildung an Bedeutung zunehmen,
um leistungsstarke Jugendliche zu gewinnen. Denn insgesamt bedeutet der Mangel
an Ausbildungsplatzbewerbern eine Stiarkung der Position ausbildungsinteressierter
Jugendlicher. Fiir sie verbessern sich die Méglichkeiten, sich zwischen verschiede-
nen Ausbildungsbetrieben zu entscheiden. Ein wesentliches Kriterium diirfte dabei
die Qualitdt der von den Betrieben angebotenen Ausbildung sein. Wie aus einer
Studie des BIBB hervorgeht (Bricut/KrewerTH/EBERHARD/ GRANATO 2009), ist in den
Augen der Jugendlichen das Ausbildungspersonal und sein Verhalten von zentraler
Bedeutung.

3.2 Forderung der beruflichen Handlungsfahigkeit

Im Rahmen der Einflihrung neuer Organisationskonzepte sind kleinteilige, durch Ar-
beitsteilung zergliederte Aufgaben vielfach durch ganzheitliche und integrierte Ar-
beitsformen ersetzt worden. Dadurch ergeben sich verdnderte und partiell erhéhte
Qualifikationsanforderungen an die Beschéftigten. Neben der berufsfachlichen Quali-
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fikation werden von ihnen verstéirkt auch Fahigkeiten wie Flexibilitdt, Leistungs- und
Kooperationsbereitschaft und Motivation bei der Arbeit erwartet. Die Beschéftigten
sollen selbststdndig Sachverhalte erkennen, iiber Problemlosungsstrategien verfiigen,
Kooperationsfahigkeit sowie Verantwortungshewusstsein zeigen.

Der Erwerb einer umfassenden beruflichen Handlungsfahigkeit wurde zum
neuen Leithild der betrieblichen und schulischen Ausbildung. Von den Ausbildern
und Ausbilderinnen in den Betrieben wird nunmehr erwartet, dass sie den Jugend-
lichen ,nicht nur fachliches Wissen und fachliche Fahigkeiten vermitteln, sondern
auch selbststindiges Denken und Handeln, Problemlésungsfiahigkeit sowie die
Kooperations- und Kommunikationsfdhigkeiten ihrer Auszubildenden férdern kon-
nen“ (Reerz 2002, S.15). Im Zentrum des didaktischen Konzepts zur Forderung der
beruflichen Handlungsfdhigkeit stand das handlungsorientierte Lernen, das sich zur
didaktischen Leitlinie in der Berufsbildung entwickelte. In der Berufsschule wurde
das ,Lernfeldkonzept® eingefiihrt, mit dem das handlungsorientierte Lernen gefor-
dert werden sollte. Mit der handlungsorientierten Didaktik verdnderte sich auch die
Rolle des Ausbildungspersonals und des Lehrpersonals in den Berufsschulen. Sie
sollten nunmehr ihre Rolle als Wissensvermittler um die Rollen eines Organisators,
Moderators und Beraters von Lernprozessen erweitern (DiertricH 2009). Mehrere
Modellversuche zum selbstgesteuerten Lernen unterstiitzten diese Entwicklung auf
Schulseite.

Ein Blick in die Praxis zeigt jedoch, dass der vielfach propagierte Paradigmen-
wechsel in der beruflichen Bildung noch unzureichend realisiert ist. So lassen Un-
tersuchungen erkennen, dass der Einsatz handlungsorientierter Methoden noch
wenig genutzt wird bzw. die Umsetzung in vielen Fillen Schwierigkeiten bereitet. So
stellt Patzold beispielsweise, Bezug nehmend auf Untersuchungen in Betrieben des
gewerblich-technischen Bereichs und der IT-Branche, ,eine erniichternde Realitédt®
fest. Danach dominierten bei den in Betrieben des gewerblich-technischen Bereichs
eingesetzten Ausbildungsmethoden klar die traditionellen Methoden der Demons-
tration und der Vier-Stufen-Methode. In den Betrieben der IT-Branche stellte sich die
Situation etwas anders dar. Dort lagen das Lernen mit dem Computer, die Projekt-
methode sowie das auftragsorientierte Lernen vorne, wihrend die Demonstration
und die Vier-Stufen-Methode nur einen mittleren Platz einnahmen. Auffallend in bei-
den untersuchten Bereichen war jedoch die Einschédtzung der Befragten hinsichtlich
der Leittextmethode, einer klassischen handlungsorientierten Methode. Sie wurde
in den Betrieben am seltensten eingesetzt und von den Schiilern am schlechtesten
bewertet (PAtzorLp 2009, S.132f.).

Anders schétzen die Jugendlichen die im Zusammenhang mit der Handlungs-
orientierung erfolgte stirkere Integration der Ausbildung in die Arbeitsprozesse
ein. Mit der sog. Prozessorientierung und der damit verbundenen Anwendung des
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Gelernten verbindet sich fiir sie eine gute Ausbildung. So ist es fiir die Jugend-
lichen ,,sehr bedeutsam®, dass sie ,nicht nur einzelne Arbeitsschritte durchfiihren,
sondern auch in grolere Aufgaben richtig mit einbezogen werden®. Auch erwar-
ten sie, wahrend der Ausbildung ,echte Arbeit fiir den Betrieb leisten” zu kénnen
(Bercur/KrewertH 2009, S.10; BricHT/KREWERTH/EBERHARD/ GRANATO 2009, S.6). In
GroBunternehmen hat die Prozessorientierung dazu gefiihrt, dass die Ausbildung
von den Lehrwerkstdtten zunehmend in die Produktionsstdtten verlagert wurde
(vgl. Wacner in diesem Band) und dadurch die Bedeutung der aushildenden Fach-
kréfte angestiegen ist.

Eine Bilanzierung des Lernfeldkonzeptes in den Berufsschulen wird dadurch
erschwert, dass die Umsetzung in den einzelnen Bundeslindern unterschiedlich
gehandhabt wird. Das Konzept wird jedoch seit Jahren kontrovers diskutiert. Kri-
tisch wird unter anderem angemerkt, dass vor allem leistungsstarke Schiiler vom
handlungsorientierten Unterricht profitieren; Lernschwache demgegeniiber ,,drohen
unterzugehen® (RiepL 2010, S. 2). Dengler beméngelt, dass es an Konzepten fehle,
,die eine fundierte und schliissige Umsetzung ermoglichen® (DencrLer 2010, S.21).
Fiir Czycholl ist ein solcher Unterricht deshalb ,nicht besonders erfolgreich, weil er
das voraussetzt, was das mithsamste Ausbildungsziel der nédchsten Zeit sein wird,
nédmlich die Auszubildenden und die Schiiler zu einem selbstorganisierten Lernen
zu befdhigen® (Czycnorr 2009, S. 193).

Diese Hinweise mogen gentigen, um zu verdeutlichen, dass der in den 1980/90er-
Jahren eingeleitete Paradigmenwechsel von einer Vermittlungsdidaktik hin zu einer
handlungsorientierten Didaktik noch viele Fragen offengelassen hat. Dies betrifft zum
einen das Bildungspersonal, das in diesem Prozess eine Schliisselrolle einnimmt, weil
es vor neue, erweiterte Anforderungen gestellt wird. Es muss fiir seine verdnderten
und anspruchsvolleren Aufgaben entsprechend qualifiziert und unterstiitzt werden
und die Moglichkeit erhalten, sich fortzubilden. Zum anderen wird es sehr darauf an-
kommen, verbesserte Konzepte zur Forderung des handlungsorientierten Lernens zu
entwickeln und Rahmenbedingungen an den verschiedenen Lernorten zu schaffen,
die eine Implementierung dieser Konzepte nachhaltig fordern.

4. Problemorientierte Fragen — Forschungsbedarf

Aus dem hier skizzierten Forschungsstand und den Entwicklungstendenzen der

beruflichen Bildung lassen sich eine Reihe von Konsequenzen fiir die weitere For-

schung ableiten. Die Vielfalt moglicher Ansétze soll im Folgenden auf vier Themen-

felder konzentriert werden.

1. Es besteht ein zu geringer Kenntnisstand tiber die Situation des mit Aus- und Wei-
terbildungsaufgaben betrauten Bildungspersonals sowie iiber seine sich immer
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mehr ausdifferenzierenden Titigkeiten. Die bisherigen Untersuchungen haben
meistens nur einen explorativen Charakter. Es ist daher dringend erforderlich,
die empirischen Grundlagen zu erweitern, um fundierte und tragfihige Analysen
zu ermoglichen. Sinnvoll erscheint es — dies gilt besonders fiir das betriebliche
Berufsbhildungspersonal — die empirischen Untersuchungen auch nach Betriebs-
groBen und nach Branchen durchzufiihren. Fiir das schulische Bildungspersonal
wird ebenfalls ein Defizit an Studien und empirischem Wissen beklagt: ,Empiri-
sche Daten fehlen sowohl zu ihren demografischen Merkmalen als auch zu ihrer
Ausbildung, zu ihrem fachlichen Wissen, ihren Ausbildungszielen, zu ihren Uber-
zeugungen oder zu ihrem Handeln in Lehrveranstaltungen® (KroGer/DienL 2011).
Neben der personlichen und beruflichen Situation des Berufsbildungspersonals
sollten zukiinftig groBer angelegte Studien vor allem auch den immer wieder zi-
tierten Rollenwandel des Personals in den Blick nehmen und fiir mehr Klarheit
sorgen. Findet dieser Rollenwandel tatsdchlich statt? Wie hat sich die Arbeitsweise
des Personals in den Betrieben, den Einrichtungen des Ubergangssystems und in
den Schulen tatsédchlich gedndert? Welche Anforderungsprofile ergeben sich dar-
aus fiir das Berufsbildungspersonal?

2. Um das Potenzial handlungsorientierter Lernkonzepte besser ausschopfen zu
konnen, miisste eine groffere Anzahl von Evaluierungen durchgefiihrt werden.
Folgende Fragen sollten dabei im Vordergrund stehen: Wo liegen die Probleme?
Warum werden handlungsorientierte Methoden noch so selten genutzt? Liegt
es an der mangelnden Methodenkompetenz des Berufsbildungspersonals? Sind
die strukturellen Rahmenbedingungen unzureichend (zu wenig Zeit, mangelnde
Kooperation, zu wenig Unterstiitzung des Personals)? Die Evaluationsergebnisse
kénnten wertvolle Hinweise darauf geben, wie Qualifizierungsangebote des Bil-
dungspersonals noch stringenter auf handlungsorientierte Methoden ausgerich-
tet werden konnen. Hier besteht nach unserer Ansicht erheblicher Forschungs-
und Entwicklungsbedarf.

3. Von zentraler Bedeutung jeglicher berufspiddagogischer Téatigkeit ist die Inter-
aktion zwischen Lehrenden und Lernenden. Dies haben nicht nur Studien iiber
Ausbildungsqualitét, sondern auch Untersuchungen {iber die Ursachen vorzei-
tiger Vertragslosungen gezeigt. Die Relevanz der pddagogischen Interaktion er-
gibt sich zudem dadurch, dass Jugendliche in der Ausbildung die betriebliche
Kultur erst kennenlernen miissen und diese von ihnen andere Verhaltensweisen
verlangt, als sie sie von ihrem Alltag her kennen und gewohnt sind. Dies kann
zu wechselseitigen Missverstdndnissen und Konflikten fiihren. Es wére daher
wichtig, den Fragen nachzugehen, welchen Einfluss die Kommunikation und In-
teraktion zwischen dem Berufshildungspersonal und den Lernenden hat und wie
diese verbessert werden kann.
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4. Ein wichtiger Faktor fiir die Qualitdt der beruflichen Ausbildung ist eine gute
Lernortkooperation. Diese spielt nicht nur fiir das handlungsorientierte Lernen
eine wichtige Rolle. Der regelméBige Informationsaustausch ist auch fiir die Per-
sonlichkeitsentwicklung der Jugendlichen sehr wichtig. Hier miissten Fortbil-
dungskonzepte entwickelt werden, um die Kooperationsfahigkeit der Akteure zu
professionalisieren. Im Ubergangssystem spielt die Lernortkooperation nicht nur
zur Bewiltigung der sozialpddagogischen Aufgaben eine besondere Rolle, son-
dern auch in struktureller Hinsicht, um beispielsweise die verschiedenen Teilsys-
teme des Ubergangssystems besser miteinander zu verzahnen. Entsprechende
Untersuchungen kénnten Aufschluss dariiber geben, wie derartige Kooperatio-
nen institutionell gestiitzt werden kénnten.
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Anke Bahl

Ausbildendes Personal in der betrieblichen Bildung:
Empirische Befunde und strukturelle Fragen
zur Kompetenzentwicklung

Qualifizierte, motivierte und handlungsfihige Ausbilderinnen und Ausbilder werden
fiir die Sicherung des betrieblichen Nachwuchses immer wichtiger. Dies gilt fiir alle
an der Ausbildung Beteiligten — von der ausbildenden Fachkraft bis zum verantwortli-
chen Ausbilder. Um diese heterogene und breite Personengruppe gezielt unterstiitzen
zu konnen, sind fundierte Kenntnisse iiber die infrastrukturelle Verankerung der Aus-
bildungsdienstleistungen in den Unternehmen erforderlich. Uber die Kontextbedin-
gungen des Ausbilderhandelns in den Unternehmen ist jedoch wenig bekannt. Daher
kann auch wenig iiber die Einflussfaktoren hinsichtlich der Qualifikation und Stellung
des ausbildenden Personals im Betrieb gesagt werden. Der Beitrag fiihrt in die Frage-
stellung eines laufenden Forschungsprojekts des BIBB ein, liefert eine Bestandsauf-
nahme bisheriger — vor allem dlterer — empirischer Studien in der Ausbilderforschung
und benennt Desiderate, die den Zielhorizont der weiteren Forschung skizzieren.

1.  Einleitung

Fiir die Qualifizierung und Sicherstellung des betrieblichen Nachwuchses in der dua-
len Ausbildung kommt dem ausbildenden Personal in den Betrieben — von der aus-
bildenden Fachkraft bis zum verantwortlichen Ausbilder — eine Schliisselfunktion
zu. Durch den Betrieb bestellte, personlich und fachlich geeignete Ausbilderinnen
und Ausbilder tragen gemél Berufsbildungsgesetz (BBiG 2005, § 28) die Verant-
wortung fiir die Vermittlung der vorgeschriebenen Lerninhalte und die berufliche
Sozialisation der Auszubildenden. Dabei sind sie in der Regel auf die Unterstiitzung
einer Vielzahl von weiteren Beschiftigten im Betrieb angewiesen — den ausbildenden
Fachkréften. Idealerweise sind zumindest die bei der Kammer registrierten Aus-
bilder/-innen auf ihren berufspddagogischen Auftrag vorbereitet worden und auch
formal durch den erfolgreichen Abschluss eines Ausbildereignungslehrgangs quali-
fiziert. Aber auch unabhéngig von dieser Basisqualifikation gilt fiir alle Angehorigen
dieser Gruppe, dass der Wandel der Arbeitswelt — und damit auch der Ausbildung
und ihrer Zielgruppe — fortlaufend neue Anforderungen an sie stellt (Stoane 2009;
Banr/DierTricH 2008). Um nicht den betrieblichen Anschluss zu verlieren und eine
Ausbildung auf hohem Niveau gewéhrleisten zu kénnen, miissen sie iiber die ak-
tuellen Anforderungen am Arbeitsplatz hinaussehen und sich selbst kontinuierlich
weiterqualifizieren.
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Gleich nach dem Erlass der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) von 1972 wur-
den daher von Bund und BIBB sowie weiteren Akteuren der Berufsbildung auf-
seiten der Sozialpartner vielfiltige MaBBnahmen angesto3en, um iiber diese Erst-
und Mindestqualifizierung hinaus auch Konzepte fiir die Weiterbildung der Aus-
bilder/-innen anbieten zu konnen. Die Palette der entwickelten Instrumente reicht
inzwischen von kompletten Lehrgangskonzepten in Seminaren bis zu kleinen Infor-
mations- und Lernmodulen online (vgl. dazu den Uberblick bei BanL/BrLorz/ULmER
2010, S.136ff). Die Initiativen fiir einen eigenen Beruf fiir Ausbilder/-innen rei-
chen sogar noch weiter bis in die 1960er-Jahre zurtick, fiihrten jedoch erst jiingst
zu einem bundesweiten Erfolg. So gelang es 2009 nicht nur, den Rahmenplan der
AEVO zu novellieren, sondern daran anschliefend auch zwei neue bundeseinheit-
liche Fortbildungsregelungen zu verabschieden: den Gepriiften Aus- und Weiter-
bildungspéddagogen als Fortbildungsprofil auf der sogenannten 2. Ebene (Fachwir-
te/Meister) und der Gepriiften Berufspddagogen auf der 3. Ebene (Brotz 2011, Farx/
ZEDLER 2010).

Die Nachfrage nach diesen Priifungsabschliissen bleibt bislang jedoch noch
hinter den Erwartungen zuriick. Die Ursachen dafiir sind schwer zu bestimmen
und liegen — abgesehen von einer noch unzureichenden Transparenz der unter-
schiedlichen Angebote auf dem Markt! — u.a. auch an bislang skeptischen Ein-
schitzungen zum Bedarf seitens der betrieblichen Praxis (BraTer/WacNER 2008,
S.8f.; VAB 2008; Jicer 2010). Diese sind vermutlich in der Komplexitdt der
Situation des ausbildenden Personals in den Betrieben selbst begriindet, der sich
ein Forschungsprojekt des BIBB derzeit widmet.? Die Ergebnisse sollen die Ein-
schitzung betrieblicher Ausbildungsdienstleistungen in ihrem Kontextgefiige er-
leichtern, sodass einerseits geeignete Maflnahmen zur Qualitdtssicherung gezielt
ergriffen werden konnen und sich andererseits die Zukunftsaussichten von Quali-
fizierungsansétzen fiir die unterschiedlichen Gruppen des ausbildenden Personals
erhohen.

Im Folgenden wird ein erstes Teilergebnis prasentiert, das allein auf der Ana-
lyse einschlidgiger empirischer Studien im Hinblick auf wichtige Strukturmerkmale
und aufgestellte Wirkungszusammenhénge zu dieser Frage beruht. Die Biindelung
der verstreuten Fakten sowie Analysen, die {iber das ausbildende Personal seit den
1970er-Jahren zusammengetragen wurden, verweist auf wichtige Rahmenbedin-
gungen und bietet Anhaltspunkte fiir die weitere Ausrichtung der empirischen For-
schung im Projekt. Sie ist nicht zuletzt ein Beitrag zur Beantwortung der Frage, die

1 Vgl. dazu die Diskussion unter Mitgliedern des Internetforums fiir Ausbilderinnen und Ausbilder foraus.de unter
http:/Awww.foraus.de/forum/showthread.php?2564-Fernlehrgang-Berufspadagoge (Stand: 17.12.2010).
2 Weitere Informationen zum Projekt unter http://www.kibb.de/wlk51765.htm.
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Kutt bereits 1988 stellte: ,Was wissen wir iiber Ausbilder oder was glauben wir zu
wissen?“ (Kurr 1988).

Ubersicht iiber zentrale empirische Studien zum betrieblichen Ausbildungs-
personal:

Die Situation der Ausbilder in GroBSbetrieben (Befragung von Betrieben
und Interviews mit Ausbildern in den Berufsfeldern Metall und Wirtschaft/
Verwaltung)

BIBB-Projekt 1976 f. (Kurr 1978, Kurt/Tncu 1978, Kurr u. a. 1980)

Die Situation der Ausbilder in Klein- und Mittelbetrieben des Einzelhandels
(Fragebogenerhebung)

Kooperationsprojekt BIBB, ZBB 1983 f. (Kurt/WoNNEBERGER 1986)

Tétigkeitsstrukturen, Arbeitssituationen und Berufsbewusstsein von
Ausbildungspersonal im Metallbereich

Kooperationsprojekt Uni Dortmund, SOFI, I1G Metall 1982-1985 (PirzoLp/
DrEeES 1989, ScHLOSSER/DREWES/OSTHUES 1989)

Grundinformationen zum Ausbildungspersonal auf Basis einer reprasen-
tativen Erwerbstitigenbefragung

BIBB/IAB-Erhebungen 1985/86 und 1991/92 (Jansen 1989, Bauscu 1997)

Selbstverstindnis und Tétigkeitsfeld von Ausbildern (Mitgliederbefragung
des baden-wiirttembergischen Berufsausbilderverbands 1989)

Uni Stuttgart, IBW-Projekt ,,Lehrende in der Berufsbildung“ (Nickoraus 1992,
SommER/NickorAus 1995)

Ausbildende Fachkriifte — die unbekannten Mitarbeiter (Befragung von
Betrieben und Fachkriften in drei industriellen Berufen)

BIBB-Projekt 1995 f. (ScumipT-HACKENBERG U. a. 1999)

Qualifikationsbedarf des Bildungspersonals
VAB-Studie im Auftrag des BIBB 2007/08 (BRATER/WAGNER 2008)
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2.  Eckdaten zur Gruppe des aushildenden Personals
in der betrieblichen Bildung

2.1  Statistische Befunde

Aktuelle Zahlen tiber die GroBe dieser Personengruppe liegen fiir Deutschland leider
nicht vor. Uber alle Ausbildungsbereiche hinweg waren im Jahre 2006 zumindest rund
756.000 Personen offiziell als verantwortliche Ausbilder/-innen ihres Betriebes regis-
triert (BIBB 2009, Kap. A5.9.3, S.187).% Da die Mehrzahl der ausbildenden Betriebe zu
den kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) zédhlen, ist davon auszugehen, dass nur
ein kleiner Teil der Registrierten seiner ausbildenden Tétigkeit hauptamtlich nachgeht.
Auch stimmen die gemeldeten Ausbilder/-innen in der Regel weder zahlenméfig noch
personell mit den tatsidchlich Ausbildenden {iberein (Bauscun 1997, S. 26).

Realistische Anhaltspunkte iiber die prozentuale Verteilung liefern zwei repra-
sentative Erwerbstédtigenerhebungen, die allerdings schon lange zuriickliegen. Im
Rahmen einer Befragung von 11.500 Erwerbstétigen zu Qualifikation, Berufsverlauf
und aktueller Beschéftigung (BIBB-IAB-Erhebung 1985/86) wurde erstmals danach
gefragt, ob die ,Ausbildung von Lehrlingen oder Auszubildenden® zu den Arbeitsauf-
gaben gehore. Es zeigte sich, dass dies bei rund jedem sechsten deutschen Erwerbs-
tatigen (17 %) der Fall war und dass auf damals rund 770.000 bei den zustidndigen
Stellen als verantwortlich gemeldete Ausbilder/-innen im Schnitt vier weitere Perso-
nen kommen, die zusétzlich an der Ausbildung beteiligt sind (Jansen 1989).

Verschiedene Ausbildertypen — hauptamtliche Ausbilder/-innen als Minderheit

In einer deutlich erweiterten Befragung sieben Jahre spéter (1991/92) ergaben sich
fiir die alten Bundesldnder kaum verdnderte Zahlenverhéltnisse, auch wenn der
Anteil der Ausbildungspersonen an allen Erwerbstétigen leicht anstieg und nun auf
4,35 Millionen beziffert wurde. Dabei war mit 6 % nur der kleinste Teil als haupt-
beruflicher Ausbilder tétig. 14 % gaben an, selbststdndig zu sein und au8erdem aus-
zubilden, und die restlichen 80 % konnten als nebenberufliche Ausbilder eingestuft
werden, die ,zeitweilig oder neben ihrer normalen Arbeit* ausbilden (Bauscu 1997,
S.23). Den geringen Anteil des hauptberuflichen Personals stiitzen auch Zahlen, die
2007 im Zuge einer Erhebung des BIBB zur Evaluation der Aussetzung der AEVO
unter 2.599 Betrieben gewonnen wurden. Danach haben lediglich 7 % aller Betriebe

3 Im Zuge der 2007 erfolgten Umstellung der Berufsbildungsstatistik auf eine Individualdatenerfassung gibt es
immer noch Umsetzungsprobleme. So konnten die Daten zum Ausbildungspersonal und zu den Ausbilder-
eignungs- und Meisterprifungen der Berichtsjahre 2007 und 2008 nicht veréffentlicht werden, da sich die
statistischen Amter zundchst auf die Plausibilisierung der Daten zu den Auszubildenden konzentrierten (BIBB
2010, Kap. A5.2.1,S.116).
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Beschiftigte, die ,ausschlieBlich oder iiberwiegend mit Ausbildungsaufgaben be-
fasst® sind (Sarss 2007, S. 29).

Signifikante Unterschiede zwischen gewerblich-technischer und kaufmannischer Ausbildung
Interessant ist auch ein Vergleich der Proportionen im Hinblick auf den Ausbildungs-
bereich. Eine BIBB-Untersuchung zur Situation der Ausbilder von 1976, bei der
467 Betriebe schriftlich befragt und 864 Ausbildungspersonen in den Berufsfeldern
Metall (gewerblich) und Wirtschaft und Verwaltung (kaufménnisch) interviewt wur-
den, zeigte auf, dass sich die Anteile von haupt- und nebenamtlichem Ausbildungs-
personal hier jeweils deutlich unterscheiden. Der kaufmannische Bereich ist generell
durch einen hohen Einsatz von nebenamtlichen Ausbilder/-innen gekennzeichnet
(den Sachbearbeiter/-innen in den Fachabteilungen der Betriebe), sodass damals auf
einen hauptamtlichen Ausbilder im Vergleich etwa 5-mal so viel Ausbildungsbeauf-
tragte kamen wie im metallgewerblichen Bereich und etwa 2,5-mal so viel Auszubil-
dende (Kutt u. a. 1980, S. 6).

Die unterschiedliche Ausbildungsorganisation und die zentrale Funktion des
Ausbildungspersonals in den Lehrecken und -werkstéitten der gewerblich-techni-
schen Ausbildung fithren dazu, dass im gewerblich-technischen Bereich grundsitz-
lich mehr hauptberufliche Ausbilder/-innen anzutreffen sind als im kaufménni-
schen.* Auch die Funktionsdauer der Ausbildertitigkeit unterscheidet sich. So liegt
der Anteil der Ausbildungsleiter und Ausbilder, die langfristig (d. h. mehr als zehn
Jahre) in dieser Funktion beschéftigt sind, im gewerblichen Bereich deutlich hoher
als im kaufméannischen (Kurr 1978, S. 18).

Charakteristische Unterschiede zwischen der metalltechnischen und der kauf-
ménnischen Ausbildung konnten Mitte der 1990er-Jahre durch ein BIBB-Projekt zur
Situation der ausbildenden Fachkrifte in Industriebetrieben® erneut belegt sowie
im Hinblick auf das Alter der Ausbildungspersonen und die Dauer der Betriebs-
zugehorigkeit noch erweitert werden. So lag in der Ausbildung der Industrie- und
Werkzeugmechaniker das typische Alter fiir ausbildende Fachkrafte um fiinf Jahre
hoher als im kaufménnischen Bereich. Thre Betriebszugehdorigkeit betrug im Mittel
16,9 Jahre und im kaufménnischen Ausbildungsbereich 12,1 Jahre (ScumipT-HACKEN-
BERG U.a. 1999, S.23).

4 So heiBt es fir das Sample der Studie, in der nur Betriebe mit mindestens 50 Beschaftigten bertcksichtigt
wurden: ,Von den Betrieben, die im gewerblichen Bereich ausbilden, haben 86 % mindestens einen haupt-
amtlichen Ausbilder; bei den kaufméannischen Ausbildungsbetrieben sind es immerhin noch 55 %. Aber 45 %
der kaufménnischen Ausbildungsbetriebe bilden ohne hauptamtlichen Ausbilder aus; hingegen sind es bei
den gewerblichen Ausbildungsbetrieben nur 14 %" (Kurt u.a. 1980, S.27).

5 In 624 Betrieben wurden 1.430 Fachkrafte zu Qualifikation, Arbeitssituation und beruflichem Selbstverstand-
nis bei der Ausbildung in drei zentralen industriellen Berufen, namlich Industriekaufmann/-frau, Industrieme-
chaniker/-in und Werkzeugmechaniker/-in, befragt (ScHmipT-HackengerG u. a. 1999).
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Dominanz des mannlichen Geschlechts

Dartiber hinaus spielt auch das Geschlecht eine Rolle. Zumindest die bei den Kam-
mern gemeldeten Ausbilder/-innen sind {iberwiegend ménnlich. Der prozentuale
Anteil der Frauen lag 2006 im bundesweiten Durchschnitt® nur bei 28,4 %, wobei
interessanterweise zwischen den alten und neuen Lindern nach wie vor erhebliche
Unterschiede bestehen. Wahrend diese Quote im fritheren Bundesgebiet 26 % be-
tréigt, stellen die Frauen in den neuen Lindern fast schon die Hélfte, nimlich 41,2 %
(BIBB 2009, Kap. A5.9.3, S. 186).

Beim kaufménnischen Aushildungspersonal sind analog zur unterschiedlichen
Berufsorientierung von Méannern und Frauen tendenziell mehr Frauen anzutreffen
als im gewerblich-technischen Bereich. Allerdings korrespondiert die Geschlechter-
verteilung unter den Auszubildenden der jeweiligen Berufe nicht unmittelbar mit
jener ihrer Ausbilderinnen und Ausbilder. So ist beispielsweise der weibliche Anteil
beim Ausbildungspersonal im kaufménnischen Bereich geringer als unter den Aus-
zubildenden selbst.

2.2 Formale Qualifikation und berufliche Entwicklungswege

Erhebliche Unterschiede in der Ausbilderstruktur von gewerblichen und kaufmén-
nisch-verwaltenden Ausbildungsbereichen offenbarten beide BIBB-Studien auch im
Hinblick auf dessen formale Qualifikation. So wiesen Ausbildungspersonen im kauf-
méannischen Bereich deutlich hohere Schulabschliisse auf als Ausbildungspersonen
im gewerblichen Bereich. Letztere fielen in den 1970er-Jahren vor allem durch den
hohen Anteil der Hauptschiiler (81 %) auf (Kurr 1978, S. 15). Zwischen Ausbildungs-
leitern und Ausbildern/Meistern bestand ein Bildungsgefille, das im gewerblichen
Bereich deutlicher ausfiel als im kaufménnischen. Die Positionen lagen im kaufmén-
nischen Bereich enger beieinander, und auch die vertikale Durchlédssigkeit war gro-
Ber. Die gro3en Unterschiede bei der Funktionsdauer und bei den Aufstiegschancen
erklarte Kutt mit der Spezifik kaufmannischer Tatigkeiten, die den Wechsel zu ande-
ren dhnlich gelagerten Funktionen bis hin zu Fiihrungsaufgaben eher ermdéglichen
als gewerblich-technische Profile:

»Die Berufsperspektiven und Aufstiegschancen des kaufmannischen Ausbilders
sind starker noch an die kaufménnische Tatigkeit und die dortige Berufshewah-

6 Diese Berechnung bezieht sich allein auf die in den Ausbildungsbereichen Industrie und Handel, 6ffent-
licher Dienst, Landwirtschaft, freie Berufe und Hauswirtschaft gemeldeten Ausbilder/-innen. Das Handwerk
ist davon ausgenommen, da hier bis 2006 nur nach der Zahl der ausbildenden Betriebe gefragt wurde, nicht
jedoch nach den jeweils dort verantwortlich ausbildenden Meistern und Meisterinnen. Insofern konnte auch
deren Geschlecht bislang nicht erfasst werden.
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rung orientiert. Hinsichtlich der nebenamtlichen (u.U. auch hauptberuflichen)
kaufménnischen Ausbildertétigkeit wird unterstellt, dass sie fiir den Positions-
inhaber eher voriibergehenden Charakter hat, mit der Moglichkeit der Profilie-
rung fiir andere (Fiithrungs-)Positionen. Diese Annahme wird durch die Organi-
sation der kaufmannischen Ausbildung verstarkt, derzufolge in diesem Bereich
tendenziell weniger hauptberufliche Ausbilder anzutreffen sind als im gewerb-
lichen Bereich [...] Der Berufsweg des gewerblichen Ausbilders fiihrte in der
Regel iiber eine mehrjidhrige Facharbeiterpraxis und allgemeine Bewédhrung im
Betrieb zur Ubernahme von Ausbilderaufgaben, wobei jeder zweite Ausbilder
zusitzliche fachliche Qualifikationen erworben hatte® (Kurr 1978, S. 16).

Stellenwert der formalen Ausbildereignung

Die padagogische Qualifikation betreffend, erfiillten nahezu alle der Befragten die
formelle Voraussetzung der Ausbilder-Eignungsverordnung, wobei 33 % diese durch
Priifung gemaf3 AEVO, 20 % als Teil der Meisterpriifung und 41 % durch Zuerken-
nung erlangt hatten. Diese Daten sind jedoch unter dem Vorbehalt der Positivaus-
wahl zu betrachten. So ergab eine andere Erhebung an vier Industrie- und Handels-
kammern zum Jahresende 1975 ein weniger positives Bild. Von 631 hauptberuflich
beauftragten Ausbildern hatten insgesamt 36,6 % den Nachweis der berufs- und
arbeitspddagogischen Eignung (noch) nicht erbracht (Kurr 1978, S. 17).

Die letzte personenbezogene Erhebung zu dieser Frage datiert aus dem Jahre
1991/92 und beruht auf der bereits erwdhnten reprasentativen Erwerbstétigensta-
tistik. Von allen mit Ausbildungsaufgaben betrauten Personen (hauptberufliche Aus-
bilder/-innen, ausbildende Selbststindige und nebenberufliche Ausbilder/-innen)
hatten 14 % eine Priifung nach AEVO abgelegt. Bei gut einem Drittel war die Berech-
tigung wie bei Handwerksmeistern oder Rechtsanwilten in der beruflichen Quali-
fikation bereits enthalten. Fast ein Zehntel hatte die Berechtigung nach langjahri-
ger Tatigkeit als Ausbilder zuerkannt bekommen. Damit konnte gut die Hélfte aller
Ausbildungspersonen eine Ausbildungsberechtigung vorweisen (vgl. Bauscu 1997,
S.24). In der Studie zur Evaluation der Aussetzung der AEVO von 2007 gaben 53 %
der Betriebe an, Mitarbeiter/-innen mit einer formalen Qualifikation nach AEVO zu
haben (SaLss 2007, S. 27).

Rekrutierung

Im Vergleich zu anderen pddagogischen Berufen féllt die Entscheidung, Ausbilder
zu werden, im individuellen Bildungs- und Beschiftigungsverlauf relativ spit (Kurr
1978, S.19). Trotz unterschiedlicher Prigung des kaufménnischen und gewerblich-
technischen Bereichs verlaufen die Rekrutierungswege dabei prinzipiell vergleich-
bar. Dem Gros der ausbildenden Fachkrifte wurde die Aufgabe entweder angeboten,
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oder es wurde ungefragt damit beauftragt. Nur ein geringer Prozentsatz (4 % bei den
ausbildenden kaufménnischen Fachkréften und 6 % bei denen der metalltechnischen
Ausbildung) hatte sich aktiv darum beworben (ScumipT-HAckENBERG u. a. 1999, S. 26).
Betriebliche Kriterien fiir die Auswahl waren dabei in erster Linie ,fachliche Erfah-
rung“, ,,Zuverldssigkeit®, ,,Geschick beim Erkldren“ und ,Geschick beim Umgang® mit
jungen Leuten. Eher nachrangiger Bedeutung war, ob jemand die Ausbildereignung
vorweisen kann (vgl. ebd., S.19f). Diese Befunde werden auch durch eine jlingere
Erhebung des BIBB von 2008 unter 1.068 ausbildenden Betrieben zur Gestaltung
und Durchfiihrung der betrieblichen Ausbildung gestiitzt. Uber die verschiedenen
Betriebsgrof3enklassen von Kleinst- bis GroBbetrieb hinweg bestand Einigkeit, dass
a) die ,,personliche Bereitschaft zur Unterweisung von Lehrlingen® und b) ,,mehrjahrige
Berufserfahrung“ die wichtigsten Anforderungen sind, welche die Betriebe an ausbil-
dende Mitarbeiter/-innen stellen. Erst danach spielten formale Kriterien wie eine abge-
schlossene AEVO- oder Meisterpriifung oder die Teilnahme an anderen Fortbildungen
zur padagogischen Qualifizierung eine Rolle (Essincraus 2009, S. 33f)).

Professionalisierung

Im Hinblick auf die Forderung dieser Gruppe durch Aus- und Weiterbildung im
pddagogischen Bereich offenbarte die Studie aus den 1970er-Jahren — insbeson-
dere fiir die gréBeren Betriebe und ihre jeweilige Organisationsstruktur — ein in-
nerbetriebliches Spannungsfeld. So konnte zwar konstatiert werden, dass sich das
betriebliche Ausbildungswesen im Zuge der Organisationsentwicklung vielfach als
Stabs- oder Linienstelle ,einen relativ eigenstdndigen Platz im gesamtbetrieblichen
Organisationsrahmen® geschaffen hat (Kurr/Ti.cu 1978, S. 27). Zugleich ist von der
Ubertragung der Gesamtverantwortung auf die Ausbildungsleitung nicht auch die
volle Beteiligung an der Entscheidung iiber die Teilnahme an Aus- und Weiterbil-
dung betroffen. Hierbei spielen die Ausbildungsleiter/-innen eine relativ untergeord-
nete Rolle. In KMU entscheidet iber die Teilnahme an Aus- und Weiterbildungsver-
anstaltungen ohnehin die Geschéftsfiihrung; aber auch in GroBbetrieben wird diese
Entscheidung noch auf einer hohen Ebene und vielfach aulerhalb des Ausbildungs-
systems getroffen (ebd., S. 27-28).

Die Ergebnisse der BIBB-Betriebsbefragung von 2008 zeigten, dass Angebote
zur fachpadagogischen Weiterqualifizierung des Ausbildungspersonals zwar ,,durch-
aus als wiinschenswert“ erachtet werden, solchen Schulungen jedoch im Vergleich
zu den anderen materiellen, organisatorischen und personellen Rahmengrof3en fiir
eine gute Ausbildung ,die geringste Prioritdt zukommt® (EsBiNnGHAUS 2009, S. 36). So
wurden im Bereich der pddagogischen Voraussetzungen der Ausbilder/-innen und
den Moglichkeiten, diese weiterzuentwickeln, die ,deutlichsten Diskrepanzen zwi-
schen idealen und faktischen Rahmenbedingungen® festgestellt (ebd.).
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2.3 Konsequenzen fiir die Fragestellung

Im Diskurs zur Qualifizierung und Professionalisierung des ausbildenden Per-
sonals ist man als Beteiligte/r leicht geneigt, von einer Zielgruppe auszugehen,
deren Hauptbeschéftigung in der Ausbildung liegt. Die Zahlen zeigen jedoch, dass
es sich beim hauptamtlichen Personal innerhalb der Betriebe nur um eine relativ
kleine Gruppe handelt (6 %), welche seit der letzten reprdsentativen Erhebung von
1991/92 inzwischen angesichts der vielfach erfolgten betrieblichen Reorganisations-
und Sparmafnahmen anteilmdfBig noch geschrumpft sein diirfte (vgl. Rosen 2006).
Hauptamtliches Personal, das sich vorrangig fiir die neuen Berufshilder interessie-
ren diirfte, findet sich entsprechend vor allem bei den auer- und iiberbetrieblichen
Bildungszentren und weniger in den Betrieben selbst. Und innerhalb der Betriebe ist
es iiberwiegend im gewerblich-technischen Bereich anzutreffen und in erster Linie
ménnlich. Der iiberwiegende Anteil des ausbildenden Personals in der betrieblichen
Bildung geht seiner Aufgabe nebenamtlich nach und investiert in der Regel dafiir
nur einen geringeren Teil seiner Arbeitszeit (vgl. SeLka/TiLcn 1981, S. 362).

Von einer berufspddagogischen Mindestqualifizierung im Sinne einer erfolgten
Teilnahme an einem Kurs zur Vorbereitung auf die Ausbildereignungspriifung kann
vermutlich nur bei weniger als der Hilfte der Ausbildungspersonen ausgegangen
werden. Allerdings kann allein von der Akzeptanz der AEVO, wie Stika und Tirch in
Anlehnung an Lirsmeier wie auch Kurr schon 1981 betonten, auf eine ,Pddagogisie-
rung der betrieblichen Berufsausbildung [...] nur sehr vorsichtig geschlossen wer-
den” (ebd., S. 361). Eine entsprechende Wirkungsforschung zu dieser Frage steht bis
heute aus. Fiir die Teilhabe an Aus- und Weiterbildungsmafinahmen spielt in jedem
Falle — abgesehen von der Motivation der jeweiligen Person — inshesondere die Hal-
tung hoherer Vorgesetzter bzw. der Unternehmensleitung selbst eine maf3gebliche
Rolle, und hier gilt es, Ursachen fiir die oben erwidhnten deutlichen Diskrepanzen
zwischen Ideal und Realitdt zu finden.

Hinsichtlich der Ausbildertypen muss im Hinblick auf die Kompetenzentwick-
lung nicht nur nach Betriebsgroffe und Zeitanteilen in der Ausbildung differenziert
werden, sondern auch nach Einsatz im gewerblich-technischen oder kaufménni-
schen Bereich. Offenbar wird im gewerblich-technischen Bereich fiir die Ubernahme
von Ausbildungstitigkeiten im Schnitt ein hoheres Maf3 an Berufserfahrung vor-
ausgesetzt als im kaufmédnnischen Bereich. Darauf verweist zumindest das hohere
Durchschnittsalter. Auch die Dauer der Betriebszugehorigkeit scheint hier bedeut-
samer zu sein. Der kaufmédnnische Bereich scheint insgesamt durch eine hohere
Fluktuation und Flexibilitit gekennzeichnet zu sein. Die Anforderungen an die Fach-
lichkeit scheinen weniger hoch zu sein, und die Ausbilderfunktion scheint sich auch
einfacher in unterschiedliche berufliche Entwicklungswege integrieren zu lassen als
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im gewerblich-technischen Bereich. Nicht nur ist der Aufstieg zum hauptamtlichen
Ausbilder bzw. Ausbildungsleiter bei Letzterem deutlich schwerer, sondern die Posi-
tion kann auch eher zu einer beruflichen ,Sackgasse® werden als im kaufméannischen
Bereich. Dort ist der Durchstieg zu weiteren Fiihrungspositionen offenbar leichter.

3. Berufliches Selbstverstandnis

Die Befragung der groBen Zahl der ausbildenden Fachkrifte als ,versteckter Mehr-
heit* Mitte der 1990er-Jahre im Hinblick auf die pddagogischen Anspriiche an ihre
Tétigkeit zeigte ein ,pragmatisches® Aufgabenverstindnis, ,ohne dass deswegen
péadagogische Momente fehlen“ (ScumibT-HackenBerG 1999, S. 56). Ausbildung ist fiir
die meisten ein selbstverstindlicher Teil ihrer Arbeit. Als zentrales Motiv zur Uber-
nahme dieser Tétigkeit stellte sich dabei die Weitergabe eigener Erfahrungen heraus.
Hohe Zustimmungsraten erzielten auch die Motive, mit jungen Leuten zu arbeiten
und ihnen Verantwortung gegeniiber zu haben, die Auszubildenden als zukiinftige
Kollegen zu sehen und selbst fachlich auf dem Laufenden zu bleiben (ebd., S.64f.).

Niahere Hinweise beziiglich des beruflichen Selbstverstindnisses von Ausbil-
dern und Ausbilderinnen ergab eine Befragung von 102 Mitgliedern des baden-
wiirttembergischen Berufsausbilderverbands im Sommer 1989 durch das Institut
fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik (IBW) an der Universitidt Stuttgart.” Dabei
wurden u. a. drei Statements zu der Frage aufgenommen, ob sich das betriebliche
Ausbildungspersonal eher iiber seine ,fachliche’ oder die pddagogische Qualifikation
definiert. Die Antworten beziiglich der Zustimmung oder Ablehnung dieser Aus-
sagen bestétigten die Ergebnisse dlterer Untersuchungen. So sehen die Ausbilder
tendenziell ihre wichtigste Qualifikation im Fachwissen und ordnen die pddago-
gische Qualifikation dem Fachwissen nach. Das in leitender Position tétige Ausbil-
dungspersonal weist dabei dem piddagogischen Geschick eine signifikant groBere
Bedeutung zu als die in nachgeordneten Positionen tétigen Ausbilder. Eindeutig ab-
gelehnt wurde das Statement ,,Der Ausbilder sollte in erster Linie Erzieher sein, erst
in zweiter Linie Fachmann® (Sommir/Nickoraus 1995, S. 175).

Erzieherische Anspriiche
Weitere Statements galten der Frage, ob ein ,erzieherischer Anspruch® gegeniiber den
Auszubildenden geltend gemacht wird und welche Haltung (distanziert, optimistisch

7 Von 400 angeschriebenen Personen beantworteten 102 ausschlieBlich méannliche Probanden den Fragebo-
gen. Entsprechend der Verbandsstruktur umfasste die Stichprobe zu 60 % Ausbilder, die in metalltechnischen
Berufen ausbilden, gefolgt von 26 % im Elektrobereich. Unterreprasentiert mit nur 5 % waren die Ausbilder
aus dem kaufméannischen Bereich (NickoLaus 1992, S. 38).
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oder repressiv) hier tendenziell vertreten wird.® Es zeigte sich, dass die erzieherischen
Moglichkeiten iberwiegend positiv eingeschétzt werden und die Verantwortung dafiir
nicht nur beim Elternhaus, sondern auch von der Ausbildungspraxis gesehen wird.

Jene Ausbilder, welche die Moglichkeiten, in der betrieblichen Ausbildung er-
zieherisch zu wirken, eher skeptisch einschétzten, vertraten auch die Meinung, dass
dem Ausbilder angesichts der vielen Vorgaben in seiner Titigkeit praktisch kein
Spielraum mehr bleibe. Dies wurde von den Autoren der Studie dahin gehend in-
terpretiert, ,daf} die jeweiligen organisatorisch-institutionellen Ausbildungsbedin-
gungen als wesentliches Hemmnis fiir erzieherische Bemiithungen gesehen werden*®
(SomMER/NIckoLAUS 1995, S.174).

Dominanz arbeitsorientierter Ausbildungsziele

Neben den erzieherischen Grundorientierungen wurden in der Untersuchung auch

die ausbildungsbezogenen Zielorientierungen der Ausbilder erfasst. Es wurde eine

Einschitzung beziiglich der Zielerreichung zu folgenden Komplexen erbeten (vgl.

ebd., S.174f.):

1. Zielsetzungen, die einen ordnungsgemafen Ablauf der Ausbildung représentie-
ren

2. autonomieorientierte Zielsetzungen

3. Ordentlichkeit am Arbeitsplatz als Repridsentanz fiir die Arbeitstugenden

4. eine interessante Gestaltung der Ausbildung als zentraler Wunsch der Auszubil-
denden an die Ausbildung

5. die Moglichkeit des Ausbilders, sich um die Auszubildenden als ,ganze Person®
zu kiimmern.

Als mogliche Ursachen fiir eine eingeschrinkte Umsetzung waren standardisiert
drei Kategorien vorgegeben worden. Diese waren

a) die Person des Auszubildenden,

b) die organisatorisch-institutionellen Bedingungen sowie

c¢) eine nicht gezielte Forderung.

Die Antworten zeigten zum einen eine klare Préferenz fiir jene Ausbildungsziele,
die einen reibungslosen Ablauf der betrieblichen Arbeit begiinstigen, wihrend au-
tonomieorientierte Zielsetzungen — wie allgemeine Kritikfahigkeit, die Fahigkeit,
sich durchzusetzen, und die Wahrnehmung eigener Rechte — dagegen stark abfielen
(Nickoraus 1992, S. 160).

8 Ausgepragte Abhangigkeiten erzieherischer Orientierungen vom Alter der Ausbilder und den betriebsgroBen-
spezifischen Ausbildungsbedingungen waren nicht erkennbar (Nickotaus 1992, S. 159).
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Zum anderen wurde deutlich, dass aus Perspektive der Ausbilder lediglich den
Kategorien a) und b) Bedeutung als Ursache fiir eine eingeschrinkte Zielerreichung
zukommt, wobei die Person des Auszubildenden eindeutig dominierte (SommEr/
Nickoraus 1995, S.176).

Erlebte Herausforderungen

Ergidnzt werden diese Einschitzungen zum padagogischen Selbstverstindnis durch
eine BIBB-Erhebung zur Situation von Ausbildern und Ausbilderinnen in Klein- und
Mittelbetrieben des Einzelhandels Mitte der 1980er-Jahre. Zwecks empirischer Fun-
dierung eines Weiterbildungsansatzes, der auch die spezifische Situation von Inha-
bern in ihrer Rolle als Ausbilder/-in beriicksichtigte, konnten 423 Antworten einer
postalischen Befragung in Betrieben mit schwerpunktméfBig 5 bis 50 Beschéftigten
verwertet werden.’ Ein zentrales Erkenntnisinteresse der Untersuchung war auf die
Erfassung und Analyse von Problemen und Schwierigkeiten gerichtet, die sich in
der betrieblichen Ausbildung als strukturelle und personelle Phinomene bemerkbar
machen. Auch wenn die Zustimmung oder Ablehnung von insgesamt 16 Statements
auf einer vierstufigen Skala diese Herausforderungen nur auf der Oberflache behan-
deln und keinerlei Aussagen iiber Ursache- und Wirkungszusammenhénge erlau-
ben, zeigen die Ergebnisse doch wichtige Tendenzen an.

Die am héufigsten genannte Schwierigkeit war die Beeintrichtigung der Kon-
zentration und Leistungsfiahigkeit der Auszubildenden durch auBlerbetriebliche In-
teressen; hier wurden die Freizeit, das Elternhaus oder die Partnersuche genannt.
Mit der Anerkennung der fachlichen Autoritdt des Ausbilders gab es dagegen die
wenigsten Probleme.

Auch hier wird als ,auffallend” vermerkt, ,dafl die didaktischen Fragen im en-
geren Sinn kaum Schwierigkeiten bereiten“. Nur 13 bzw. 18 % der Befragten haben
iiberwiegend methodische oder inhaltliche Schwierigkeiten bei der Wissensvermitt-
lung. Etwas grofere Schwierigkeiten gibt es bei der Vermittlung von Fédhigkeiten
und Einsichten im Verhaltensbereich (z. B. dem Kunden gegeniiber) (Kurt/WoNNE-
BERGER 1986, S.142).

Dariiber hinaus machen die Antworten zu den eher betriebsorganisatorisch wie
auch auBerhalb des betrieblichen und personellen Einflussbereichs gelagerten State-
ments die allgemein grofSeren Herausforderungen deutlich, die prinzipiell fiir die
Ausbildung in kleinen und mittleren Betrieben gelten (z. B. geringes Zeitbudget, stei-
gende Kosten, starke Reglementierung durch Vorschriften/Gesetze, Rekrutierungs-

9 Insgesamt wurden 1.400 Fragebogen verschickt, der Rucklauf lag bei 507 Betrieben (36 %), davon konnten
423 als Ausbildungsbetriebe identifiziert und der Untersuchung zugrunde gelegt werden (Kurt/WONNEBERGER
1986, S. 139).
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schwierigkeiten). Auch spielen Ausbildungsfragen im Bereich der Weiterbildung nur
eine vernachldssigte Rolle.

Konsequenzen fiir die Fragestellung
Fiir die Kompetenzentwicklung und Professionalisierung im berufspadagogischen Be-
reich spielt das berufliche Selbstverstindnis der Ausbildungspersonen eine primére
Rolle. Je mehr sie sich mit dem lehrenden Anteil identifizieren, desto groBer diirfte
die Chance sein, dass sie sich fiir Fort- und Weiterbildungen aufgeschlossen zeigen.
Die Zeitanteile in der Ausbildung diirften dafiir ein ausschlaggebender Faktor sein.
Je hoher der Anteil der Ausbildungstitigkeit, desto hoher wird auch die Bereitschaft
sein, sich mit Ausbildungsfragen generell zu beschéaftigen (Serka/Tica 1981, S. 362).
Zugleich unterscheiden sich Ausbildungspersonen fundamental von Lehrkréf-
ten oder anderen Vollzeitpddagogen, weil ihre primére berufliche Identitdt in der
Regel nicht auf dem Wunsch griindet, anderen etwas beizubringen, sondern einen
bestimmten Beruf auszuiiben. Die Motivation, die darin erworbenen Erfahrungen
weiterzugeben, entwickelt sich dann erst im Verlaufe der Ausiibung und Identifi-
zierung mit diesem Beruf und vermutlich auch dem arbeitgebenden Betrieb. Vor
diesem Hintergrund ist der vielfach eingeforderte Wandel zum Lernprozessbegleiter
(vgl. BAUuER u.a. 2007; Bauer 2007) und zu einem priméren Selbstverstdndnis als
Péddagoge nicht leicht zu bewerkstelligen. Diese Entwicklung diirfte nicht zuletzt
auch davon erschwert sein, dass der Begriff des Pddagogischen im betrieblichen
Kontext eher verpont ist.

4.  Strukturimmanente Hindernisse fiir die Kompetenzentwicklung
4.1 Subjektive Deutung des Ausbildungserfolgs bzw. -misserfolgs

Wie insbesondere die Studien von Kutt/Wonneberger und Sommer/Nickolaus zei-
gen, stellt sich fiir die berufspddagogische Weiterbildung des ausbildenden Perso-
nals ein grundlegendes Problem, wenn didaktisch-organisatorische Verdnderungen
von den Betroffenen selbst kaum als notwendig erachtet werden. Sommer/Nickolaus
bringen dieses Dilemma im Hinblick auf Anspriiche einer verbesserten Lernortko-
operation mit folgenden Worten auf den Punkt:

»Was soll auf seiten der Ausbilder das dafiir erforderliche Verdnderungspoten-
tial hervorbringen, wenn der grofite Teil mit dem Ergebnis seiner Bemiithungen
ohnehin zufrieden ist und jene, die dies nicht sind, die Ursache fiir mangelnde
Zielerreichung vor allem in der Person des Auszubildenden sehen?* (SomMER/
Nickoraus 1995, S.176).



34 Situation und Herausforderungen AGBFN&%‘S

Aus den durch die IBW-Studie den Ausbildern zur Auswahl stehenden mdglichen
Ursachen fiir eine eingeschrinkte Umsetzung der Ausbildungsziele liefe sich ein
hypothetisches Erklarungsmodell fiir den rein auf den betrieblichen Teil bezogenen
Ausbildungserfolg aufstellen, das den Einfluss dreier zentraler Komponenten bertick-
sichtigt: Dies wéren zum einen die organisatorisch-institutionellen und materiellen
Bedingungen der Ausbildung, zum zweiten Eigenschaften des oder der Auszubilden-
den und zum dritten Eigenschaften des Ausbilders bzw. der Ausbilderin bzw. dessen
fachliche und pddagogische Qualifikation (siehe Abbildung).

Abbildung 1: Erklarungsmodell fiir betrieblichen Ausbildungserfolg/-misserfolg
(eigene Darstellung in Anlehnung an Sommer/NickoLaus 1995)

Person des/der Auszubildenden

organisatorisch- Ausbildungsziel Person des/der Ausbildenden
institutionelle o fachliche

) lifikati
Bedingungen  padagogische }Quall ation

Die subjektive Deutung dieses Modells durch die betroffenen Ausbildungspersonen
sdhe nach den vorliegenden Untersuchungen dabei vorrangig so aus, dass zwar der
Ausbildungserfolg auch der eigenen Person zugeschrieben wird, der Misserfolg je-
doch allein den anderen Komponenten, ndmlich den Rahmenbedingungen und der
Person des Auszubildenden selbst angelastet wird.

Diese Sichtweise wird durch weitere Daten aus der IBW-Erhebung gestiitzt, die
sich um die von den Auszubildenden erwiinschten Eigenschaften sowie auftretende
Konfliktsituationen drehen. So zeigt die Auswertung, dass Letztere aus Sicht der
Ausbilder am hiufigsten von einem ,,Fehlverhalten“ der Auszubildenden ausgehen,
~wobei der mangelnden Lernbereitschaft der Auszubildenden und einer als unbe-
friedigend empfundenen Auspriagung von Arbeitstugenden und Anpassungsfahigkeit
bzw. -bereitschaft die grof3te Bedeutung zugeschrieben wird“. Die betrieblichen Be-
dingungen der Ausbildung einschliellich der arbeitsorganisatorischen Gestaltung
werden von etwa 30 % der Befragten in irgendeiner Form als Konfliktursache ange-
fiihrt. Interessant ist auch, dass ,im Vergleich zu jenen Konfliktanldssen, die direkt
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auf den Verhaltensbereich der Auszubildenden bezogen sind, [...] Angaben, die als
Hinweis fiir die Wahrnehmung von Rollenkonflikten gedeutet werden kénnen, eine
relativ geringe Rolle [spielen]” (Nickoraus 1992, S. 162f.). Auch hier wird das eigene
Verhalten offenbar kaum kritisch hinterfragt, bzw. die Griinde fiir Schwierigkeiten
werden allein extern attribuiert.

Andererseits stellt sich die Frage, ob dieses Verhalten tatsdchlich so spezifisch
fiir betriebliche Ausbilder/-innen ist und ob nicht auch andere Personengruppen,
einschlieBlich hauptberuflicher Lehrkréfte an Schulen, iiblicherweise so reagieren.
Die hier gemachten Beobachtungen bestdtigen zumindest die theoretischen Annah-
men der Sozialpsychologie, wonach zum Schutze und zur Bekriftigung des Selbst
Misserfolge external und Erfolge internal attribuiert werden. In diesem Zusammen-
hang spricht man auch von selbstwertdienlicher Attribution (vgl. u. a. KeLLey 1973).
Fiir das Hinterfragen der eigenen Vorgehensweise im Umgang mit jungen Menschen
braucht es sicherlich ein tieferes pddagogisches Verstindnis, das auch bei anderen
Berufsgruppen im Bildungsbereich nicht automatisch vorausgesetzt werden kann.

4.2  Konfliktstruktur der betrieblichen Ausbilderposition

Eine bessere Erklarung fiir die Spezifik des beruflichen Selbstkonzepts von Ausbil-
dungspersonen liegt wohl in der betrieblichen Ausbilderposition selbst begriindet,
in der aufgrund ihrer Platzierung im Fokus verschiedener, oft gegensitzlicher Inter-
essen per se eine Konfliktstruktur angelegt ist. Zumindest fiir das Ausbildungsperso-
nal im Metallbereich wurde dieser Zusammenhang in einem gro3en Kooperations-
projekt zwischen der Universitdt Dortmund, dem Soziologischen Forschungsinstitut
Gottingen (SOFI) und der 1G Metall zu , Tatigkeitsstrukturen, Arbeitssituationen und
Berufsbewuftsein® in den Jahren 1982-85 deutlich herausgearbeitet.

Auf der einen Seite stehen die betrieblichen Handlungsimperative, und es ist
Auftrag des Ausbilders, im Sinne des Unternehmenszwecks neue Mitarbeiter/-innen
heranzubilden, die den Anspriichen, die die Arbeitsprozesse zukiinftig an sie stellen
werden, sowohl hinsichtlich ihrer fachlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kennt-
nisse als auch ihrer personlichen und sozialen Kompetenzen entsprechen. Auf der
anderen Seite stehen die ihm anvertrauten jugendlichen Auszubildenden mit ihren
individuellen Qualifizierungs- und Entwicklungsbedarfen, denen es aus piddago-
gisch-emanzipatorischen Griinden gilt, gerecht zu werden.

Aus berufspadagogischer Perspektive sprechen Pirzorp, Drees und Lietz (1986,
S.136) im Hinblick auf die Stellung des Ausbilders daher von ,institutioneller
Schwiche®. Sein Dilemma besteht darin, dass er als abhéingig Beschiftigter selbst
suntergebener® gegeniiber der Unternehmensleitung ist, gleichzeitig aber auch Vor-
gesetzter der Auszubildenden. Diese ,asymmetrische Kompetenzverteilung® (ebd.)
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fiihre zu einer spezifischen ,Zweck-Mittel-Relation®, in der das Auffangen von per-
sonlichen Problemen und psychischen Krisen bei den Auszubildenden auch unmit-
telbar dem Ausbilder selbst niitzt, weil die Qualitit seiner Arbeit am Ende an den
Leistungen seiner Auszubildenden gemessen wird. Der Ausbildungsbereich ist somit
nicht mehr als ein ,,Subsystem® des Betriebes und bringt funktionsnotwendige Erzie-
hungsziele mit sich, die, so die Analyse der Autoren, einer kritischen Auseinander-
setzung mit den Betriebszwecken im Wege stehen:

,Die an den betrieblichen Zwecksetzungen orientierten beruflichen Soziali-
sationsziele hauptberuflicher Ausbilder sind hauptsachlich von den Anspriichen
des Betriebes und von der Erfahrung gepragt, die eigene berufliche Position, die
als erhohte Karrierestufe innerhalb der betrieblichen Statushierarchie bewertet
wird, nur durch die Akzeptation der institutionell vorgegebenen beruflichen
Handlungsstrukturen erreicht zu haben. Dabei hat sich eine Féhigkeit als fun-
damental wichtig erwiesen: das Arrangement mit den gesellschaftlichen bzw.
betrieblichen Bedingungen, das deshalb zur Hauptleitlinie in der Alltagspraxis
wird® (PAtzoLp/DreEs/LieTz 1986, S.137).

Im Anschluss an Arbeiten von HorzapreL (1975) und Arnorp (1983) kommen die Au-
toren zu dem Schluss, dass die bei den Ausbildern und Ausbilderinnen beobachte-
ten ,instrumentellen pddagogischen Handlungsorientierungen® eine Verabsolutie-
rung der betrieblichen Arbeitsbedingungen und -zwecke mit sich bringen und somit
einer Aufgeschlossenheit fiir Weiterbildungsmafnahmen speziell im paddagogischen
Bereich (und damit einer Hinwendung zu den Ausbildungsinteressen der Jugend-
lichen) tendenziell zuwiderlaufen (PArzoLp/Drees 1989, S. 2 und 144 {f.).1°

10  Die Autoren ziehen daraus die Konsequenz, dass an den Bewusstseinsstrukturen der Ausbilder angesetzt
werden musse, um den nétigen |, Paradigmenwechsel in der Sicht von der Funktion und den Zielen beruf-
licher Ausbildung sowie der Ausbildertatigkeit” zu erzielen. Zur Veranschaulichung der aus heutiger Sicht in
ihrem hohen normativen und gesellschaftspolitischen Anspruch etwas fremd anmutenden Argumentation
sei daraus einmal ausfuhrlicher zitiert: ,Fir die Konzipierung von Weiterbildungsveranstaltungen fur be-
triebliche Ausbilder ergeben sich damit weitreichende Konsequenzen. Deutlich wird, daB die Ausbilder auf
eine kontinuierliche fachliche Weiterbildung existentiell angewiesen sind, da diese sie befahigt, innerhalb
der gegebenen Ausbildungsbedingungen in den Betrieben die an sie herangetragenen Aufgaben zu erfil-
len. Gleichzeitig muB es Anliegen der Weiterbildung sein, langfristig die Befangenheit der Ausbilder in der
immanenten Logik ihrer Arbeitsbedingungen zu lockern, die fremdgesetzten Bewertungsgrundlagen fur ihre
Ausbildertatigkeit zu problematisieren und den dann hervortretenden Vorstellungen, wie eine qualifizierende
Ausbildung im Sinne der Jugendlichen und ihrer selbst zu gestalten wére, als konkrete Forderungen neuen
Rang zu verschaffen. Sie muB die Ausbilder zur Formulierung ihrer Interessen auch tber die konkreten Ar-
beitssituationen hinaus ermutigen und es ihnen erméglichen, ihre Arbeitsbedingungen auf die Tauglichkeit im
Sinne qualifizierender Ausbildung zu Uberprufen. Sie muB die Systembedingtheit von Deutungsmustern und
Handlungsorientierungen vor Augen fiihren und den scheinbaren Verlust von Identitat, der mit der Problema-
tisierung des Alltagshandelns verbunden ist, als Schritt zu einer Kompetenzerweiterung erfahrbar machen”
(PATzoLp/Drees 1989, S. 1421.).
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Die parallele Teilstudie des SOFI hingegen war arbeitssoziologisch ausgerichtet und
fragte in 20 Unternehmen der Metallindustrie vor allem nach dem Institutionalisie-
rungsgrad der Ausbildertédtigkeit in den Lehrwerkstidtten und dem Bewusstseins-
stand hauptberuflicher Ausbilder im Professionalisierungsprozess ihrer Funktion.
Angesichts ihres Aufstiegs aus der Gruppe der Arbeiter und trotz erkennbarer
Professionalisierungstendenzen offenbarte die Analyse eine ,weitverbreitete Sta-
tusunsicherheit und -ambivalenz als den neuralgischen Punkt dieses Bewuftseins®:
~Mangelnde betriebliche und gesellschaftliche Anerkennung ihrer Arbeit, mangeln-
der Einbezug in die ausbildungsrelevanten betrieblichen Entscheidungen [...] und
mangelnde berufliche Vorbereitung” werden als entscheidende Ursachen benannt
(ScaLossEr/DrewEs/OstHUES 1989, S.182). Zugleich wurde das berufliche Selbstver-
stindnis der Befragten auf die Formel ,vom Ausbildungsmeister zum Betriebsleh-
rer” gebracht und ein deutliches Interesse an einer Gleichstellung mit dem Lehrer-
beruf konstatiert. Dieses manifestiere sich u. a. in Forderungen an die IG Metall, sich
fiir ihre Berufsinteressen starker einzusetzen, aber auch in einer Wahrnehmung der
Betriebsréte als vorrangiger Fiirsprecher der Auszubildenden und damit als poten-
zieller Gegner.

Zwar fiihrt diese berufs- und arbeitssoziologische Studie im Hinblick auf Fragen
der Ausbildungsqualitdt und geeignete Ansétze zur Kompetenzentwicklung des Aus-
bildungspersonals wenig weiter, da, wie zu Recht kritisiert wurde, ,die Konsequen-
zen der unterschiedlichen Ausbildertypen auf die Beziehung Ausbilder — Auszubil-
dende und den Ausbildungserfolg [...] nicht diskutiert [werden]® (Passe-TieTsEN/TiLcH
1990, S.267). Ihr Verdienst ist es jedoch, die schwierige Position des Ausbilders
im Metallbereich auch betriebspolitisch herausgearbeitet zu haben, sowie die am-
bivalente Haltung im Hinblick auf die Rolle der gewerkschaftlichen Vertretung zu
thematisieren.

5. Fazit

Bei der Anndherung an die Gruppe des ausbildenden Personals in der betrieblichen
Bildung ergibt sich die Schwierigkeit, dass es sich nicht nur strukturell vom Arbeits-
platz, sondern auch personell und von den Qualifikationen her um eine duf3erst
heterogene und breite Gruppe von Beschiftigten handelt. Die Ausbildungstétigkeiten
sind nicht wie in der Berufsschule mit einem Berufsstand verbunden, sondern es
handelt sich um eine Funktion. Diese wird von betrieblichen Fachkréften mehrheit-
lich neben ihrer reguldren Tétigkeit iibernommen. Nur ein vergleichsweise kleiner
Prozentsatz ist hauptberuflich mit Ausbildungsfragen befasst.

Grundsitzlich lassen sich drei Ausbildertypen unterscheiden — hauptberufliche
Ausbilder/-innen, ausbildende Selbststindige (Inhaber) und nebenberufliche Aus-
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bilder/-innen —, deren Arbeitssituation sich je nach Betriebsgroffe und kaufménni-
schem oder gewerblich-technischem Ausbildungstyp deutlich unterscheidet. Inner-
halb groBer Unternehmen lassen sich drei Gruppen von Beteiligten unterscheiden.
Dies sind die Fiihrungskréfte und Ausbildungsleiter/-innen auf der Managementebe-
ne, die hauptberuflichen Ausbilder/-innen auf der Planungs- und Umsetzungsebene
und schlieBlich die ausbildenden Fachkréfte auf der Umsetzungsebene.

Unterschiedlichste allgemein- und berufsbildende Ausbildungsgéinge fiihren
zur Ausbildertédtigkeit, und nur die wenigsten Beschéftigten scheinen sich von sich
aus darum zu bewerben. Fiir die meisten Ausbildungspersonen ist die Betreuung
Auszubildender anschlieBend jedoch eine langjahrige, regelmédfige Aufgabe, der
sie gerne nachgehen. Sie iibernehmen diese Aufgabe aus Verantwortung gegen-
iiber der jungen Generation und aus Interesse an ihrem Beruf. Sie sind fachlich
qualifiziert und haben sich hdufig weitergebildet. Im Hinblick auf ihre Férderung
seitens der Betriebe werden die Entscheidungen offenbar auf einer sehr hohen
Ebene gefillt.

Ausbilder/-innen scheinen die pddagogischen Anforderungen ihrer Tétigkeit
kaum als Problem zu empfinden und ihr eigenes Tun selten kritisch zu reflektieren,
sodass sie einer berufs- und arbeitspadagogischen Weiterbildung im Anschluss an
den Nachweis der Ausbildereignung entsprechend geringe Bedeutung beimessen.
Insbesondere die ausbildenden Fachkrifte greifen bei der Ausbildung vor allem auf
die eigene Erfahrung bzw. bis auf die Primérerfahrung der eigenen Ausbildung zu-
riick und stellen die betrieblichen Zusammenhénge und den Status quo prinzipiell
eher nicht infrage.

So verkiirzt lieBe sich das Datenmaterial aus der bisherigen empirischen For-
schung zum betrieblichen Ausbildungspersonal auf den Punkt bringen. Allerdings
beruht dieses im Wesentlichen auf zeitlich lange zuriickliegenden Studien, bei denen
Fragebogenerhebungen mit vorgegebenen Statements dominieren. Damit beriihren
die Daten nur die Oberflichenstruktur der Thematik. Eine Ausnahme stellt das qua-
litativ angelegte Kooperationsprojekt des SOFI, der Universitdt Dortmund und der
IG Metall dar; dieses hat jedoch den Nachteil, dass es allein auf den Metallbereich fo-
kussiert. Insgesamt ist hier und in GroBbetrieben der Industrie ein Ubergewicht der
Empirie zu verzeichnen, wihrend andere Branchen ganz ausgeblendet bleiben.!!

Seit Mitte der 1990er-Jahre sind keine nennenswerten empirischen Unter-
suchungen zur Situation des ausbildenden Personals mehr erfolgt, und der For-
schungsbedarf auf vielen Ebenen diirfte deutlich geworden sein. Einen ersten, wich-

1 Der Vollstandigkeit halber sei zumindest erwahnt, dass an der Technischen Universitat Berlin 1984 ein For-
schungsprojekt zur Berufssituation von Ausbildern in ¢ffentlichen Betrieben der Stadt durchgefthrt wurde.
Da sich das aktuelle BIBB-Projekt jedoch allein mit Ausbildungspersonal in Betrieben der Privatwirtschaft
befasst, wurden dessen Befunde hier nicht berticksichtigt (vgl. Passe-Tiemen 1986).
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tigen Schritt zur Sondierung der Breite des Feldes leistet eine explorative Studie
zum Qualifikationsbedarf des betrieblichen Aus- und Weiterbildungspersonals, wel-
che 2007 im Zuge der Entwicklung der neuen Berufsangebote im Auftrag des BIBB
durchgefiihrt wurde (Brater/WacNer 2008; VAB 2008; Wacner in diesem Band) und
die verdnderten Anforderungen anschaulich schildert. Die hier entwickelte Cluster-
Bildung von Unternehmen, hinsichtlich sich wesentlich unterscheidender Ausbil-
dungs- und Personalstrukturen, bot eine gute Grundlage fiir die Entwicklung des
Fallstudienansatzes im nun laufenden aktuellen BIBB-Projekt.

Die Zusammenschau der bisherigen Forschung zeigt, dass es fiir ein umfas-
sendes Verstdndnis der Handlungsbedingungen des betrieblichen Ausbildungsper-
sonals nicht reicht, auf einer personenbezogenen Ebene die Anforderungen an die
unterschiedlichen Profile innerhalb dieser Gruppe zu reflektieren, sondern dass der
organisationale Kontext als Ganzes in den Blick genommen werden muss. Von ihm
héngen die Funktion Ausbildung im Betrieb und damit auch die Stellung des aus-
bildenden Personals und dessen prinzipielle Fordermdoglichkeiten unmittelbar ab.

Das Projekt verfolgt das Ziel, die Situation des ausbildenden Personals in der
betrieblichen Bildung im Hinblick auf seine Gestaltungsrdume fiir die Wahrnehmung
seiner Funktion sowie seine beruflichen Entwicklungsmoglichkeiten in unterschied-
lichen Betriebstypen zu analysieren. Die iibergeordnete Forschungsfrage lautet:
~Welches sind zentrale Einflussfaktoren fiir die Kompetenzentwicklung und Forde-
rung des ausbhildenden Personals in der betrieblichen Bildung?*“

Die betriebliche Bildungslandschaft hat sich seit den Haupterhebungen der
1980er-Jahre erheblich gewandelt. Es gilt, die aus der Sekundédranalyse gewonne-
nen Annahmen auf ihre aktuelle Relevanz hin zu iiberpriifen sowie die Situation des
ausbildenden Personals in Bezug zu den jeweils existierenden Konzepten der Per-
sonal- wie Organisationsentwicklung in den Betrieben zu setzen (vgl. exemplarisch
RoBen 2006). Betriebliches Lernen hat darin inzwischen einen viel hoheren Stellen-
wert erlangt, bis hin zu jlingsten Ansétzen, in die ganze Kompetenzmanagement-
systeme integriert werden (Mascawitz 2009). In diesem Gefiige diirfte insbesondere
die Unternehmens- und Lernkultur die Gestaltungsrdume fiir pddagogische Arbeit
entscheidend beeinflussen (Sroane 2009, S. 8).

Die das Projekt leitenden Arbeitsthesen lassen sich folgendermaf3en formulieren:
1. Die Arbeits- und Entwicklungsbedingungen des Ausbildungspersonals unter-
scheiden sich je nach GrofB3e des Unternehmens (Konzern, Mittelstdndler, Klein-
unterehmen), nach dem Tétigkeitsbereich (kaufménnisch-verwaltend oder ge-
werblich-technisch) und nach der Kammerzuordnung (HWK oder ITHK).
2. Die Handlungsspielriume erhohen sich, je hoher die berufliche Qualifikation ist.
3. Die Handlungsspielraume des Ausbildungspersonals variieren je nach Unterneh-
menskultur und stehen in engem Zusammenhang mit der Anerkennung ihrer
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Tatigkeit als wertschopfender Dienstleistung (Relevanz der Ausbildung fiir die
eigene Nachwuchssicherung).!?

4. Zum ausbildenden Personal gehoren iiberwiegend Mitarbeiter/-innen, die sich
stark mit ihrem Unternehmen identifizieren und eine hohe Firmenloyalitit zei-
gen. Im Hinblick auf ihren eigenen beruflichen Werdegang entwickeln sie in der
Regel nur innerbetriebliche Perspektiven. Dabei hat das hauptamtliche Ausbil-
dungspersonal im kaufmédnnisch-verwaltenden Bereich bessere Aufstiegs- und
Entwicklungsmoglichkeiten als im gewerblich-technischen Bereich.

5. Die vorrangige Orientierung des betrieblichen Ausbilderhandelns an unterneh-
merischen Zwecken ist ein Hindernis fiir die Entwicklung weiter reichender be-
rufspddagogischer Handlungsziele und damit auch fiir die Professionalisierung
des ausbildenden Personals. Dies gilt besonders fiir Ausbilder/-innen in gewerb-
lich-technischen Berufen mit langer Ausbildungstradition und fiir ausbildende
Fachkrifte, die ihre Funktion nebenamtlich wahrnehmen.

Auf die Ausbilder/-innen und ausbildenden Fachkrifte bezogen gilt es, ihre Selbst-
wahrnehmungen ernster zu nehmen und zu deren Einordnung auch andere als
vorrangig pddagogische Bezugssysteme heranzuziehen. Immerhin handeln Ausbil-
der/-innen vor dem Hintergrund von konkreten Berufen und Betrieben und identi-
fizieren sich vermutlich eher iiber diese Zugehérigkeiten als {iber die Teilhabe an
einer mehr oder weniger abstrakt bleibenden Gruppe des ,betrieblichen Bildungs-
personals“. Wenig beriicksichtigt von der Forschung wurde in diesem Zusammen-
hang bislang auch ihr Beitrag zur beruflichen und betrieblichen Sozialisation der
Auszubildenden.

Um die bisherigen Ergebnisse und Annahmen beziiglich relevanter Bedingun-
gen und Einflussfaktoren fiir die Kompetenzentwicklung des ausbildenden Perso-
nals iiberpriifen und weiter verfeinern zu kénnen, werden im Projekt ausfiihrliche
qualitative Fallstudien in sieben Unternehmen durchgefiihrt, die sich nach Alter,
Grofe und Branchenzugehorigkeit stark voneinander unterscheiden. Dabei werden
leitfadengestiitzte Interviews mit Vertretern des Personalwesens, des Betriebsrats,
verschiedenen Angehorigen des ausbildenden Personals und den Auszubildenden
gefiihrt. Die Ergebnisse sollen anschlieBend durch kleinere Fallstudien in bis zu
14 weiteren Unternehmen auf ihre Reichweite gepriift werden.

Nach Analyse der Zusammenhénge auf der Mikroebene und Entwicklung eines
theoretischen Strukturmodells ist mittelfristig geplant, dessen zentrale Annahmen
iber eine Panelerhebung auch statistisch zu iiberpriifen.

12 Siehe hierzu auch die jingsten Ergebnisse mithilfe multivariater Analyseverfahren auf Basis der BIBB-Betriebs-
befragung von 2008 (EssingHAus/ULmer 2010, S. 40).
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Jost Wagner

Herausforderungen und Qualifikationsbedarf
des betrieblichen Bildungspersonals — Ergebnisse
einer explorativen Studie

In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer explorativen Studie zum Qualifika-
tionsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals vorgestellt. Dabei werden zundchst
Typen von Aus- und Weiterbildungsstrukturen in Dienstleistungs-, Industrie- und
Kleinbetrieben beschrieben und das jeweilige Zusammenspiel der verschiedenen
Personengruppen beleuchtet. Darauf aufbauend werden generelle Tendenzen in der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung dargestellt und schlieflich gefragt, welche
Konsequenzen sich aus den vorgenannten Punkten fiir den Aufgabenzuschnitt und
den Qualifikationsbedarf von ausbildenden Fachkrdften, hauptberuflichen Aus- und
Weiterbildnern/Aus- und Weiterbildnerinnen sowie Personalentwicklern und Perso-
nalentwicklerinnen ergeben.

1. Einleitung

Seit dem 1. September 2009 ist die berufspddagogische Qualifizierung in der beruf-
lichen Bildung deutschlandweit neu geregelt. Neben der Wiedereinsetzung der AEVO
wurden mit der bzw. dem gepriiften Aus- und Weiterbildungspadagogin/-pddagogen
und der bzw. dem gepriiften Berufspddagogin/-padagogen zwei weitere aufeinander
aufbauende Abschliisse eingefiihrt. Im Kontext dieser Entwicklung hat die Gesell-
schaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung Miinchen' (GAB Miinchen)
im Auftrag des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) eine explorative Studie zum
Qualifikationsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals, d.h. von haupt- und ne-
benamtlichen Aus- und Weiterbildnern und Aus- und Weiterbildnerinnen in Betrie-
ben, sowie des Personals in {iber- und auerbetrieblichen Aus- und Weiterbildungs-
einrichtungen durchgefiihrt. Dabei ging es insbesondere um die Frage struktureller
Verdnderungen und Differenzierungen des Bildungspersonals und verdnderter An-
forderungen an die jeweiligen Gruppen. Im Rahmen dieses Beitrages sollen wesent-
liche Ergebnisse dieser Studie vorgestellt werden.?

1 Unter dem Namen des ihr angeschlossenen gemeinnitzigen Vereins fur Ausbildungsforschung und Berufs-
entwicklung (VAB).

2 An dieser Studie haben neben dem Autor Hans G. Bauer, Michael Brater, Ute Bucrete, Claudia Munz und Peter
Rupotr mitgearbeitet. Eine Ubersicht Gber die Ergebnisse findet sich auch in BraTer u. a. 2008 und Brarer/Wac-
NEr 2008.
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Die Frage des Status und Qualifikationsstands des betrieblichen Bildungspersonals
ist seit Jahren Teil der Berufsbildungsforschung. Allerdings sind beziiglich des be-
trieblichen Ausbildungspersonals die Ergebnisse der entsprechenden Studien ab den
1970er-Jahren erst in jlingster Zeit systematisch zusammengetragen worden.? Das
dort entwickelte Bild zeigt deutliche Unterschiede zwischen der gewerblich-techni-
schen und der kaufménnischen Ausbildung, was die Anzahl des hauptberuflichen
Ausbildungspersonals angeht (Kurt/Ticn 1978), auch wenn in allen Bereichen die
nebenberuflichen Ausbilder/-innen zahlenméBig tiberwiegen (Bauscu 1997). Die
individuellen Wege zur Ausbilderfunktion/Ausbilderinnenfunktion folgen keinem
klaren Schema, sondern sind heterogen, meistens jedoch erfolgen sie eher spéter
im Beschaftigungsverlauf (Kurr 1978). Was die Qualifikationen angeht, so stehen
im Zentrum der Selbstbildes des Ausbildungspersonals fachliche Qualifikationen
(SommeRr/Nickoraus 1995), pddagogische Qualifikationen erscheinen hingegen eher
nachgeordnet. Auffillig ist, dass die jiingsten Studien in diesem Zusammenhang
aus den letzten Jahren des vergangenen Jahrzehnts stammen, Studien diesseits der
Jahrhundertwende scheint es nicht zu geben.

Auch im Hinblick auf den Qualifikationsbedarf des Weiterbildungspersonals
gibt es eher vereinzelte Befunde. Die Datenlage ist auch hier &ullerst disparat, erst in
den letzten Jahren wurde iberhaupt begonnen, Statistiken beziiglich des Weiterbil-
dungspersonals allgemein aus verschiedenen Bereichen systematisch zusammenzu-
fiithren.* Wurde in den 90er-Jahren vor allem eine Verdnderung des Qualifikations-
bedarfs durch die voranschreitende technologische Entwicklung, die zunehmende
Bedeutung von Schliisselqualifikationen und die verdnderten Methoden- und Tatig-
keitsbereiche beschrieben (Hauprausschuss peEs BIBB 1992), hat sich die Diskussion
in den letzten Jahren vor allem der Frage der Qualitidtssicherung in der Weiterbil-
dung zugewandt. Dabei wird zwar die Bedeutung der Qualifikation des Personals
immer wieder betont, jedoch wird wenig dazu ausgesagt, worin diese denn genau
bestehen sollte (Krart/SEITER/KoLLEWE 2009).

Es besteht also erheblicher Forschungsbedarf nicht nur hinsichtlich aktueller
Entwicklungen von betrieblichen Bildungsstrukturen und Tétigkeitsbereichen des
Bildungspersonals, sondern gerade auch in Bezug auf die mit betrieblicher Bildungs-
arbeit verbundenen Qualifikationsanforderungen. Einen ersten Schritt in diese Rich-
tung stellt die hier vorgestellte Studie dar. Sie ist der Frage nachgegangen: Welche
wesentlichen Differenzierungen lassen sich in den Qualifikationsanforderungen an
haupt- und nebenberufliches Bildungspersonal in Unternehmen und bei Bildungs-

w

Vgl. dazu den Beitrag von Anke BaHL in diesem Band.

4 Vgl. http://www.die-bonn.de/service/statistik/. Aussagen bezuglich der Qualifikation finden sich dabei vor
allem in Bezug auf den formellen Bildungsstand des Weiterbildungspersonals, der wiederum als hochst hete-
rogen beschrieben wird (Krart/Seirer/KotLewe 2009).
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dienstleistern, die fiir die Unternehmen tétig sind, ermitteln? In diesem Beitrag sol-
len ausgewéhlte Ergebnisse der Studie vorgestellt werden. Dazu werden nach einer
Beschreibung des Aufbaus der Studie zunéchst die fiir verschiedene wirtschaftliche
Sektoren typischen Aus- und Weiterbildungsstrukturen beschrieben, da diese natiir-
lich von hoher Bedeutung fiir die Qualifikationsanforderungen an das Bildungsper-
sonal sind. Darauf aufbauend wird nach generellen Verdnderungstendenzen in der
betrieblichen Aus- und Weiterbildung gefragt. In einem dritten Schritt werden dann
die Konsequenzen fiir die wichtigsten an der betrieblichen Bildungsarbeit beteiligten
Personengruppen und deren Qualifikationsbedarf dargestellt.

2. Aufbau der Studie

Die von der GAB Miinchen im Jahr 2008 durchgefiihrte Studie umfasste zwei Teile:
Der erste Teil bestand in einer (telefonischen) Befragung von insgesamt 11 Bran-
chenverbédnden zur Lage, zur quantitativen Situation und zum Qualifikationsbhedarf
des Personals in der Aus- und Weiterbildung.

Im zweiten Teil der Studie wurden Betriebsangehorige befragt (Aus- und Wei-
terbildungsleiter/-innen, haupt- und nebenberufliche Ausbilder/-innen und, falls
vorhanden, haupt- und nebenberuflich in der Weiterbildung tdtige Personen). Die
Betriebe wurden nach vorgegebenen Kriterien der Branche, der Betriebsgroffe und
der Region (alte/neue Bundesldnder) ausgesucht. Da nicht statistische Reprisenta-
tivitdt der Ergebnisse angestrebt wurde, sondern strukturelle Tendenzen deutlich
werden sollten, wurden Betriebe gesucht, die in ihrer Branche fiir eine gute und
zukunftsorientierte Aus- bzw. Weiterbildung bekannt sind. Nach diesen Vorgaben
wurden 77 Personen in 30 verschiedenen Betrieben in qualitativen Face-to-Face-
Interviews befragt. Diese Interviews lassen Indizien fiir Verdnderungen und Ten-
denzen erkennen, aber sie geben keinen Aufschluss iiber quantitative Verteilungen.
Daher muss der Charakter der Studie als explorativ bezeichnet werden.

3.  Typen von Aus- und Weiterbildungsstrukturen

Betrachtet man die betriebliche Aus- und Weiterbildungslandschaft in Deutschland,
so fallt zundchst auf, dass sich trotz der Heterogenitit unterschiedlichster Branchen
und zu vermittelnder Berufsbilder dennoch groBe Uberschneidungen hinsichtlich
der in den Betrieben vorzufindenden Aus- und Weiterbildungsstrukturen beobach-
ten lassen. Die Befragung der Branchenverbidnde hat ergeben, dass sich die Bil-
dungslandschaft grob in fiinf Cluster aufteilen ldsst, die jeweils fiir einen bestimm-
ten Typus eines Interaktions- und Kooperationsmodells der an der Bildungsarbeit
beteiligten Personengruppen stehen. Die drei wichtigsten Cluster — Kleinbetriebe,
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Dienstleistungs- und Industriebetriebe — sollen hier in ihren Strukturen kurz vor-
gestellt werden:®

3.1 Kleinbetriebe

Die Aus- und Weiterbildungsstruktur in Betrieben hdngt zunéchst einmal stark von
der Grof3e der Betriebe ab: Fiir Aufgabenumfang, Stellung und Qualifikationsbedarf
des betrieblichen Bildungspersonals ist die Betriebsgrof3e ein wesentlich pragender
Faktor. Die Bildungsstrukturen in Kleinbetrieben sind signifikant verschieden von
denen in mittleren und GroBbetrieben, wéahrend sich die Ausbildungen der Kleinbe-
triebe unterschiedlicher Branchen deutlich &hneln. Ein kleiner Gastronomiebetrieb
hat hinsichtlich seiner Strukturen betrieblicher Bildung deutlich mehr Ahnlichkeit
mit einem kleinen Handwerksbetrieb als mit einer Gro3gastronomiekette. Kleinbe-
triebe stellen also unabhéngig von ihrer Branchenzugehorigkeit hinsichtlich ihrer
Aus- und Weiterbildungsstrukturen einen eigenen Typus dar.

Wie sehen diese Strukturen aus? Fiir Kleinbetriebe ist das Fehlen hauptamt-
lichen Ausbildungspersonals auf allen Ebenen charakteristisch. Damit erfolgt die
Betreuung der Auszubildenden ausschlielich durch ausbildende Fachkréfte, die al-
lerdings in der Regel den Meister bzw. die Ausbildereignung nach AEVO haben. Die
Ausbildung selbst zeichnet sich durch eine starke Auftragsorientierung und -abhén-
gigkeit, eine hohe Arbeitsnihe sowie die besondere Bedeutung der Ausbildungsrah-
menpldne fiir die Systematik der Ausbildung aus.

Dabei findet Ausbildung in den Kleinbetrieben eher ,nebenher” statt, oftmals
unter zunehmend knapper werdenden zeitlichen und finanziellen Ressourcen. Nicht
zuletzt deswegen ldsst sich in vielen Kleinbetrieben auch eine starke Beharrung
auf traditionellen Mustern und Formen beobachten, was Ausbildungsstrukturen und
-methoden angeht. Es wird so ausgebildet, wie es seit Langem {iblich ist und wie es
die Arbeit und die Auftragslage zulassen. Dabei werden methodische und inhalt-
liche Anderungen, wenn iiberhaupt, von au8en angestoen — etwa durch Kammern
und Innungen oder den Gesetzgeber. Zwar dullern die Befragten durchaus Verédn-
derungsbedarf — nicht zuletzt im Hinblick auf die Qualifikation der ausbildenden
Mitarbeiter/-innen. Allerdings sehen sie auch wenige Spielrdume, da fiir formelle
Zusatzqualifikationen oft die Zeit und das Geld fehlen.

Charakteristisch fiir die Ausbildung in Kleinbetrieben sind des Weiteren die ob-
ligatorischen Ergdnzungsangebote auf Kammer- oder Innungsebene sowie der hohe
Stellenwert der Berufsschule. Letztere ist nach wie vor — bei allen Klagen iiber teil-
weise mangelnde Qualitdt und fehlende inhaltliche Abstimmung — eine wesentliche

5 Zu den anderen beiden Clustern , Offentliche Verwaltung” und , Bildungsdienstleister” siehe Brarer u. a. 2008.
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und unverzichtbare Ergdnzungsinstitution, da sie die Vermittlung von Fachtheorie
ibernimmt, was in den Betrieben meist mit den Erfordernissen der Arbeit kollidie-
ren wiirde, und so die Ausbildung vervollstindigt.

SchlieBlich ldsst sich bei Kleinbetrieben eine zunehmende Inanspruchnahme
von Beratungs-, Weiterbildungs- und PE-Leistung durch aufler- und tberbetrieb-
liche Bildungstridger beobachten, wobei sich die Weiterbildung in der Regel auf die
Inanspruchnahme der brancheniiblichen Aufstiegsfortbildungsangebote wie Meister
etc. beschrankt.

3.2 Dienstleistungsunternehmen

Bei Mittel- und GroBbetrieben unterscheiden sich die Bildungsstrukturen auch we-
niger nach der jeweiligen Branche als vielmehr nach dem wirtschaftlichen Sektor, in
dem die Unternehmen tétig sind:

Dabei zeichnen sich Bildungsstrukturen in Dienstleistungsunternehmen wie
Banken, Versicherungen, Tourismus und Handel dadurch aus, dass es in der Regel
eine zentrale Ausbildungsleitung gibt, die die Gesamtausbildung plant, Materialien
entwickelt, verschiedene Serviceleistungen und zentrale Bildungseinheiten {iber-
nimmt und sich um ein Controlling bzw. um die Qualitdtssicherung der Aus- und
Weiterbildung kiimmert. Der Schwerpunkt der praktischen Ausbildung liegt aller-
dings in den Filialen bzw. Niederlassungen oder angeschlossenen Betrieben; dort
wird — wie das im kaufménnischen Bereich ja schon lange {iblich ist — ausschlieflich
im wirklichen Arbeitsprozess gelernt. Die Ausbildung folgt einem Ablaufplan, der
durch verschiedene Abteilungen fiihrt. Die zentrale Ausbildungsleitung ist somit ei-
nerseits Dienstleister fiir die Filialen, andererseits kontrollieren sie auch die dort
erbrachten Ausbildungsleistungen.

Die Weiterbildung ist in den von uns befragten Dienstleistungsunternehmen
nach wie vor stark gegliedert nach Aufstiegs- und Anpassungsweiterbildung. Erstere
ist in vielen Unternehmen hoch standardisiert, oftmals verfiigen die Unternehmen
iiber ein systematisches durchgiangiges Personalentwicklungs- bzw. Qualifizierungs-
system, das grundsétzlich Aus- und Weiterbildung zu ,,Gesamtbildungswegen® inte-
griert und bis zur Qualifizierung des Fiihrungsnachwuchses reicht. Bildungsarbeit
und Personalentwicklung werden hier also nicht mehr getrennt gedacht, sondern als
zwei Seiten einer Medaille.

Der Bereich der Anpassungsfortbildung ist in vielen Unternehmen hingegen
deutlich weniger systematisch organisiert, oftmals gibt es hier unternehmensintern
eher marktformige Strukturen, wo Angebote auf Bedarfe treffen. Allerdings ldsst
sich auch hier unverkennbar eine Tendenz der Systematisierung beobachten, die
darauf zuriickzufiihren ist, dass Weiterbildung mehr und mehr als Instrument der
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strategischen Unternehmensfiihrung verstanden wird: Es geht perspektivisch nicht
um individuelle Lern- und Entwicklungsfragen, sondern um Fragen der Umsetzung
von Unternehmensentscheidungen, insofern diese eben von verdndertem Wissen
und Handeln der Mitarbeiter/-innen abhéngt.

3.3  Industrieunternehmen

Bei Industriebetrieben etwa aus dem Elektro-, Automotive- und Metallbereich fin-
det sich im Bereich der betrieblichen Ausbildung in den meisten Betrieben nach
wie vor die ,klassische” Kombination von Ausbildung in der Lehrwerkstatt (fiir die
Grundbildung) und Ausbildung an den realen betrieblichen Arbeitsplétzen (fiir die
Entwicklung von beruflichen Handlungskompetenzen). Allein die Gewichte und
Formen der beiden betrieblichen Ausbildungsteile weisen deutliche Unterschiede
sowie Verdnderungstendenzen auf. Generell kann klar festgehalten werden: Wéh-
rend die Ausbildung in der Lehrwerkstatt bei Industriebetrieben an zeitlichem und
inhaltlichem Gewicht verliert, hat die Ausbildung an und in der Echtarbeit ebenso
deutlich an Bedeutung gewonnen. Oftmals arbeiten die Auszubildenden einfach voll
in der industriellen Fertigung mit. Teilweise gibt es ,Lerninseln®, vom normalen
Arbeitsfluss etwas entkoppelte Arbeitsplétze, die jedoch durchaus ,echte” Teile des
betrieblichen Wertschopfungsprozesses sind. Bei GroBbetrieben ldsst sich dariiber
hinaus so etwas wie ein ,Insourcing” von Realauftrigen der Fertigungsabteilungen
in die Lehrwerkstatt beobachten. Dabei tritt die Lehrwerkstatt als Anbieter von Leis-
tungen auf, die vom Betrieb ohnehin nach aulen vergeben werden und die unter
Wetthbewerbsbedingungen als Echtauftrage fiir die Lehrwerkstatt akquiriert werden.
Diese drei Formen des ,Lernens in der Echtarbeit®: direkte Mitarbeit in der Ferti-
gung, Lerninseln und ,Insourcing” von Realauftrigen sind keineswegs alternativ zu
verstehen, sondern sie existieren in den mittleren und groB3en Industriebetrieben
durchaus nebeneinander, mit spezifischen Aufgaben und so, dass die Auszubilden-
den sie alle kennenlernen bzw. durchlaufen.

Bei der Weiterbildung in Industriebetrieben gibt es, &hnlich wie bei den Dienst-
leistungsunternehmen, die Tendenz, die gesamte Bildungsarbeit stirker unter dem
Aspekt der Personalentwicklung zu betrachten. Dariiber hinaus zeichnet sich bei
vielen groferen und mittleren Betrieben auch eine Zunahme des Anteils der be-
triebsinternen Qualifizierungsbedarfe ab. Aufgrund der Spezifik der verwendeten
Technik oder der Notwendigkeit, bestimmte Entwicklungen als Betriebsgeheimnisse
abzuschirmen, kénnen Weiterbildungsanfragen nicht nach au3en gegeben, sondern
miissen von erfahrenen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen aus dem Betrieb selbst
abgedeckt werden. Diese treten dann wiederum — dhnlich wie in der Ausbildung —
als nebenberufliche Weiterbildungsbeauftragte auf.



AGBFNS:%% Herausforderungen und Qualifikationsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals 51

4.  Generelle Veranderungstendenzen in der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung

Welche generellen Tendenzen lassen sich in der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung beobachten?

Zundchst, dariiber sind sich alle von uns Befragten einig, ist die betriebliche
Bildungsarbeit in den letzten Jahren pddagogisch deutlich anspruchsvoller gewor-
den: Die Notwendigkeit, nicht nur fachliche, sondern auch Handlungskompetenzen
zu vermitteln, besteht in der Aus- und Weiterbildung nach wie vor. Der Katalog der
notwendigen Kompetenzen hat sich im Vergleich zu den Befunden der eingangs
beschriebenen Studien dabei sogar noch eher erweitert (z. B. um ,Internationali-
tdt“). Gleichzeitig sind die Lernvoraussetzungen der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer oft nicht in hinreichendem Maf} vorhanden. So erhielten wir viele Hinweise auf
schlechtere schulische Voraussetzungen der Auszubildenden und einen Werte- und
Einstellungswandel der Jugend, auf Motivationsprobleme, schlechteres Lernverhal-
ten und sonstige personliche Schwierigkeiten der Auszubildenden, die das Ausbil-
den nicht leichter machen. Die Auszubildendengruppen seien ferner nach sozialer
und kultureller Herkunft und vor allem altersméfig heute erheblich heterogener
als frither und verlangten mehr Individualisierung des Ausbildens. Und auch in der
Weiterbildung steht die Bildungsarbeit vor neuen Herausforderungen. Fachkréfte-
mangel und demografischer Wandel erfordern Angebote fiir Beschéftigungsgruppen,
fiir die die Teilnahme an Bildungsmafinahmen bisher eher ungewohnt ist, die oft mit
Lernbarrieren zu kdmpfen haben und die in der Regel einen hohen Beratungs- und
Begleitungsbedarf haben. Dazu bedarf es spezifischer pddagogischer und methodi-
scher Konzepte.

Gleichzeitig gibt es deutliche Hinweise, dass das Lernen an und in der Echtar-
beit eine echte Renaissance erlebt und inhaltlich wie zeitlich an Bedeutung gewon-
nen hat. Dabei bilden nicht Ausbilder/-innen aus, sondern es bilden Fachleute fiir
die Regelprozesse der Unternehmen, sog. ,ausbildende Fachkréfte“, nebenamtlich
~am Arbeitsplatz“ aus. Natiirlich war und ist dies im kaufménnischen Bereich oder
in den Kleinbetrieben schon immer eher der Normalfall. Jedoch scheint sich diese
Tendenz gerade auch in Bereichen wie der gewerblich-technischen Ausbildung ab-
zuzeichnen, in denen es traditionell eher noch hauptamtliche Ausbilder/-innen gab
und gibt. Damit sind sowohl die Organisation des betrieblichen Lernens bzw. des
Lernens an Echtauftriagen und seiner Methodik als auch die Auswahl, Tatigkeit, Be-
treuung und Qualifikation des dazu notigen Personals, der ausbildenden Fachkrifte,
zu zentralen Fragen der modernen Berufsausbildung geworden. Das arbeitsferne
Lernen hat also in den letzten Jahren in der Berufsausbildung auch in den Berei-
chen, in denen es bisher iiblicher war, stark ab- und das arbeitsintegrierte Lernen
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erheblich zugenommen. Dabei deckt Letzteres inzwischen, selbst bei den im Rah-
men der Studie befragten mittleren und groBen Betrieben brancheniibergreifend,
bis zu 70 % der Ausbildungszeit ab.

Auch in der Weiterbildung sind handlungs- und erfahrungsorientierte Methoden
auf dem Vormarsch, werden informelle und arbeitsnahe bzw. -integrierte Lernfor-
men — wie z. B. Erfahrungsaustausche, Coaching, Projektteilnahmen — zunehmend
anerkannt und genutzt. Gleichzeitig gewinnen ,mafgeschneiderte” Weiterbildungs-
maBnahmen, die fiir einen speziellen Kundenbedarf entwickelt werden, gegeniiber
fertigen Angeboten bzw. Standardangeboten an Bedeutung. Teilweise entwickeln die
Betriebe die Weiterbildungsgéinge gleich selbst und suchen dann nur noch externe
Trainer/-innen, die diese fiir sie durchfiihren.

Die Betonung des Lernens in der Echtarbeit fithrt wiederum zur erhéhten Not-
wenigkeit von erginzenden Angeboten, die insbesondere der Grundbildung bzw.
der Theorievertiefung und Systematisierung dienen oder auch der Férderung von
Soft Skills. Dort, wo diese Angebote betriebsintern nicht durch Lehrwerkstdtten
oder zentrale Bildungsabteilungen ibernommen werden, hat sich auf Regional- oder
Branchenebene eine Art ,dritter Lernort® ausgebildet: AuB3er- und iiberbetriebliche
Bildungstréger, die sich selber heute bevorzugt ,Bildungsdienstleister nennen und
als spezialisierte professionelle Anbieter von Aus- und Weiterbildungsleistungen auf-
treten, haben an Anzahl und Bedeutung deutlich hinzugewonnen. Neben ergénzen-
den inhaltlichen Angeboten ibernehmen sie zunehmend das gesamte Ausbildungs-
management fiir die Unternehmen. Damit machen sie die Berufsbildung zu einem
Wertschépfungsprozess in einem eigenstindigen Marktsegment. (Berufs-)Bildung
wird hier somit zur Branche.

5. Rollenwandel und Qualifizierungsbedarf des betrieblichen
Bildungspersonals

Die wichtigste Entwicklungstendenz in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung ist
jedoch sicherlich ein sich abzeichnender Rollenwandel des betrieblichen Bildungs-
personals, auf den hier im Weiteren genauer eingegangen werden soll. Dieser findet
seinen Ausdruck in einer Verdnderung der Aufgabenzuschneidung, des Selbstver-
stindnisses und des Qualifizierungsbedarfs der unterschiedlichen an der betrieb-
lichen Aus- und Weiterbildung beteiligten Personengruppen. Auf die drei wichtigsten
soll hier eingegangen werden.°

6 Zu den anderen Personengruppen wie den Aus- und Weiterbildungsleitern und -leiterinnen, den Trainern und
Trainerinnen und Co-Trainern/Co-Trainerinnen etc. siehe BraTer u. a. 2008.



AGBFNS%% Herausforderungen und Qualifikationsbedarf des betrieblichen Bildungspersonals 53

5.1 Ausbildende Fachkrafte

Nicht zuletzt durch die gewachsene Bedeutung des Lernens in der Echtarbeit ste-
hen die ausbildenden Fachkréfte bzw. die nebenberuflichen Ausbilder/-innen noch
deutlicher im Zentrum der eigentlichen Ausbildungstétigkeit. Sie machen weiterhin
nicht nur den grof3ten Anteil des Bildungspersonals in der betrieblichen Ausbildung
aus, sondern sie sind auch immer mehr diejenigen, die die jungen Menschen tat-
sidchlich ausbilden, meistens am Arbeitsplatz neben ihrer eigentlichen Arbeit und

— in mittleren und gréBeren Betrieben — meistens nach Vorgaben, die sie von den

hauptamtlichen Ausbilder/-innen oder noch héheren Hierarchiestrukturen erhalten.
Im Widerspruch zu ihrer zunehmenden Bedeutung fiir die tatsdchliche Ausbil-

dung steht allerdings ihr oft geringer Qualifizierungsgrad in berufspddagogischen

Fragen. Meistens verfiigen sie nur {iber ihre Fachausbildung, ihre berufspddago-

gische Vorbildung beschrinkt sich oft im Wesentlichen auf eine Ubertragung der

Erfahrungen aus der eigenen Ausbildung, was zu einer Tradierung von veralteten,

einer modernen kompetenzorientierten Ausbildung nicht angemessenen Ausbil-

dungsformen fiihrt. Hier tut sich also der dringlichste Qualifizierungsbedarf auf.

Dieser bezieht sich neben der fachlichen Seite vor allem auf drei Kompetenzschwer-

punkte:

e Eine berufspddagogische Methodik: Wie schliee ich die Realaufgaben meines
Arbeitsplatzes (bzw. die Inhalte meiner Fachtheorie) so auf, dass die oder der
Auszubildende moglichst selbststindig und handelnd das lernen kann, was
sie/er bei mir lernen soll? Wie bilde ich moglichst kompetenzorientiert aus und
wie unterstiitze ich das Lernen?

e FEine Kompetenz zur personlichen Begleitung der Auszubildenden: Wie kann
ich meine Auszubildenden motivieren bzw. Demotivierung vermeiden? Welches
Kommunikationsverhalten ist angemessen? Wie begleite ich sie bei Lernschwie-
rigkeiten und Verhaltensproblemen?

e Sicherheit bei der Beurteilung der Auszubildenden, ihrer Leistung und ihres
Verhaltens: Wie kann ich richtig beobachten? Wie kann ich das Beobachtete
angemessen verbalisieren?

5.2 Hauptberufliche Ausbilder/-innen:

Die zunehmende Bedeutung der ausbildenden Fachkréfte hat aber auch fiir das
hauptamtliche Ausbildungspersonal deutliche Folgen: Sie erleiden einerseits einen
Funktionsverlust, indem sich ihre Ausbildungstétigkeit im engeren Sinn heute im
Wesentlichen auf die Grundausbildung sowie auf Speziallehrgéinge beschréinkt. Zu-
gleich haben sich ihre Aufgaben jedoch deutlich verlagert und erheblich ausgewei-
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tet. Diese Erweiterung bezieht sich erstens auf die Begleitung der Auszubildenden

bzw. der Auszubildendengruppen wiahrend der gesamten Ausbildungszeit, zweitens

auf die Begleitung und Mentorierung der ausbildenden Fachkréfte und die Wahrung
des Gesamtzusammenhangs der Ausbildung sowie schlieflich auf die Akquisition,
berufspadagogische Aufbereitung, Organisation und Abwicklung von ausbildungs-
konformen Realauftrdgen in der Ausbildung.

Dieser Rollenwandel hat auch deutliche Auswirkungen auf die notwendigen

Qualifikationen. Diese beruhen mafgeblich auf folgenden vier Sdulen:

e auf einer ,berufspiddagogischen” Siule, die berufskundliches und berufspoliti-
sches Wissen enthélt, im Kern aber die Kompetenz zur Anwendung eines brei-
ten Spektrums berufspddagogischer Methoden und zur Gestaltung und Steue-
rung beruflicher Bildungsprozesse;

e auf einer ,jugendpddagogisch — psychologischen® Sédule, die Ausbilder/-innen
zur Begleitung der Auszubildenden durch die gesamte Ausbildung befdhigt,
einschlieBlich aller Krisen und Katastrophen; die sie in die Lage versetzt, an-
gemessen zu kommunizieren, das Lernen zu individualisieren, in personlichen
Entwicklungen zu denken und die Welt durch eine ,,Lernbrille” wahrzunehmen;

e auf einer ,Beratungssédule®, die alles enthélt, was die hauptamtlichen Ausbil-
der/-innen zur Auswahl, Gewinnung, Begleitung, Fiihrung und Anleitung der
ausbildenden Fachkrifte, ggf. aber auch zur Beratung von Vorgesetzten, Be-
triebsabteilungen und externen und internen Kunden brauchen;

e auf einer ,Managementsidule“, die Ausbilder/-innen in die Lage versetzt, die
Sekundérprozesse der Aushildung — wie Ausbildungsmarketing, Bewerberaus-
wahl, Ausbildungscontrolling, Akquisition von Auftragen, Kalkulation usw. — in
Gang zu setzen und zu steuern.

5.3  Hauptberufliche Weiterbildner/-innen und Personalentwickler/-innen

Im Bereich der Weiterbildung bleibt die beschriebene Tendenz, die drei Funktionen
Aus-, Weiterbildung und Personalentwicklung mehr und mehr miteinander zu ver-
zahnen und zu biindeln, natiirlich auch nicht ohne Folgen fiir das Bildungspersonal.
In vielen Mittel- und GrofSunternehmen kommt es zur Herausbildung von Stabsstel-
len, die vor allem mit der systematischen Entwicklung des Personals hinsichtlich
bestimmter Unternehmensziele beschéftigt sind. Dabei geht Weiterbildung weg von
der Qualifizierung von Individuen und wird immer mehr Entwicklung und Beféhi-
gung von Teams, Abteilungen, Unternehmen und somit integraler Teil der Organi-
sationsentwicklung.

Fiir die hauptberuflichen Weiterbildner/-innen bedeutet dies d&hnlich wie fiir
die Ausbilder/-innen, dass sie mehr und mehr mit Managementaufgaben befasst
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sind. Thre Hauptaufgaben sind Bedarfsermittlung, Kontakt mit den Trainer/-innen,
Durchfiihrungsplanung, Trainersuche, Organisation und Controlling der Mafinahme.

Daneben kommt der pddagogischen Konzeptentwicklung eine zunehmende
Bedeutung zu, da wie bereits erwédhnt viele Betriebe dazu iibergehen, ihre Wei-
terbildungsmaBBnahmen auf ihre spezifischen Bedarfe hin selbst zu entwickeln und
externe Trainer/-innen nur noch zur Durchfiihrung einzusetzen. Dabei stellt sich
durch den demografischen Wandel und den Fachkriftemangel mehr und mehr die
Herausforderung, auch lernungewohnte Beschiftigungsgruppen durch speziell aus-
gerichtete BildungsmafBnahmen zu erreichen.

6. Zusammenfassung der Ergebnisse

Was lidsst sich vor diesem Hintergrund also zu dem Qualifikationsbedarf des beruf-
lichen Bildungspersonals zusammenfassend sagen?

Tatsdchlich beschreiben die meisten von uns befragten Akteure der beruflichen
Bildung einen gestiegenen Qualifikationsbedarf vor allem hinsichtlich der berufspa-
dagogischen Komponente. Dies gilt fiir alle an der beruflichen Bildung beteiligten
Gruppen. Wihrend in den 90er-Jahren im Selbstbild des Bildungspersonals noch
von einer nachgeordneten Bedeutung der pidagogischen Qualifikationen die Rede
war (Sommer/Nickoraus 1995), so wird heute zumindest fiir das hauptberufliche
Bildungspersonal von der Notwendigkeit einer Doppelqualifikation in fachlicher und
péadagogischer Hinsicht gesprochen — haben die paddagogischen Qualifikationen also
mit den fachlichen in der Bedeutung gleichgezogen.” Die genaue Auspragung des
Qualifikationsbedarfs allerdings unterscheidet sich dann fiir die unterschiedlichen
Akteursgruppen. Beim hauptberuflichen Aus- und Weiterbildungspersonal lassen
sich Indizien fiir eine Professionalisierung beobachten. Im Kern steht dabei weniger
die klassische Ausbildungstétigkeit selbst, sondern viel mehr das Planen, Initiieren
und Begleiten von handlungsbezogenen Lernprozessen; fiir Bildungsdienstleister ist
dies schon zu einem eigenstindigen Wertschopfungsprozess geworden. Die Fach-
lichkeit bildet dafiir nur noch den Anlass. Dies bringt neue Qualifikationsnotwen-
digkeiten mit sich, die sich vor allem auf pddagogische und organisatorische Fragen
beziehen. Der Beruf des Berufsausbilders ist weniger ein technischer als ein Kom-
munikationsberuf geworden. Dies gilt umso mehr, als sich auch in der Weiterbildung
eine zunehmende Verzahnung mit Aspekten der Personalentwicklung abzeichnet. Es
geht also auch hier weniger um die reine Vermittlung von Fachwissen als vielmehr

7 Wobei in den Interviews das Wort , padagogisch” mitunter heftige emotionale Abwehr ausgelést hat. In man-
chen Betrieben scheint es schon fast eine Art Schimpfwort zu sein, das nicht in die Welt eines Wirtschaftsun-
ternehmens passe. Bespricht man die damit verbundenen Inhalte, tritt diese Abwehr aber nicht auf, sondern
man stoBt im Gegenteil auf Zustimmung.
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um die systematische Entwicklung von Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen oder gar gan-
zer Teams, die in ihren Bedarfen erkannt und mit spezifisch zugeschnittenen Kon-
zepten in ihrer Entwicklung hinsichtlich spezifischer Unternehmensziele unterstiitzt
werden wollen. Viele Mittel- und GroBbetriebe haben im Hinblick auf die hauptbe-
ruflichen Aus- und Weiterbildner/-innen darauf bereits mit eigenen, hausinternen
Qualifizierungsangeboten reagiert.

Aber auch fiir die nebenberuflich aus- und weiterbildenden Fachkréfte zeigt
sich ein anwachsender berufspddagogischer Qualifikationsbedarf, da sie noch um-
fassender als vorher die tatsidchliche Bildungsarbeit leisten und damit mit den dabei
auftretenden Schwierigkeiten und jugend- und erwachsenenpéddagogischen Frage-
stellungen konfrontiert sind. Will man Auszubildende nicht einfach ,mitlaufen® las-
sen, sondern gezielt in ihrer beruflichen Entwicklung begleiten und férdern, bedarf
es spezifischer jugend- und berufspddagogischer Kompetenzen. Hier besteht — be-
sonders mit Blick auf die Kleinbetriebe, aber auch auf die ausbildenden Fachkréfte
in Mittel- und GroBbetrieben — allerdings auch das gréfere Problem hinsichtlich
der Qualifizierung. Dabei geht es weniger um die Inhalte der Qualifizierungen als
vielmehr um deren Struktur. Wie im Zusammenhang mit den Kleinbetrieben bereits
angedeutet, sind hier formale Seminare eher untauglich, weil sie angesichts der gro-
Ben Zahlen von ausbildenden Fachkriften einerseits und den begrenzten zeitlichen
Ressourcen von Kleinunternehmern und ihren Beschéiftigten andererseits viel zu
teuer und aufwendig sind. Hier miissen Formen eines moglichst arbeitsintegrierten
und informellen Lernens gefunden werden, bei dem Elemente des Erfahrungsaus-
tausches eine zentrale Rolle spielen. Zu denken ist etwa an Ansédtze der Einzelfall-
oder kollegialer Beratung oder an Supervision, also an Lernprozesse, die an eigenen
aktuellen Fragen und deren Beantwortung ansetzen und dadurch das pddagogische
Konnen erweitern. Es besteht in dieser Hinsicht also weniger Forschungs- als viel-
mehr praktischer Entwicklungsbedarf von spezifischen Konzepten.
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Marcel Fischell, Anna Rosendahl

Das Spannungsverhaltnis zwischen Beschaftigungslage
und Professionalisierung in der Weiterbildung

Obwohl die zentrale Bedeutung von Weiterbildung als integrativer Bestandteil des
lebenslangen Lernens zur Bewdltigung gesellschaftlicher und okonomischer Ver-
dnderungen fast tdglich herausgestellt wird, schligt sich diese positive Wertzu-
schreibung nicht immer in der Beschdftigungsrealitit des Weiterbildungspersonals
nieder. Feststellbar ist eine voranschreitende Ausdifferenzierung des Betdtigungs-
feldes, das sich insbesondere fiir hauptberufliche Honorarlehrkrifte im offentlich
geforderten Weiterbildungssektor als prekdr und unattraktiv erweist. Ausgehend
vom aktuellen Forschungsstand werden die Ergebnisse einer qualitativen Studie
vorgestellt, die auf eine Interdependenz zwischen Professionalisierung, Qualitdits-
sicherung und Beschdftigungslage in der Weiterbildung hindeuten.

1. Problemaufriss

Im Zusammenhang mit der ambitionierten Lissabon-Strategie, Europa bis 2010 zum
weltweit wettbewerbsfiahigsten, wissensbasierten Wirtschaftsraum zu entwickeln,
wird das Postulat des lebenslangen Lernens zum wirtschaftlichen Standortfaktor
deklariert. Dabei wird von gestiegenen Anspriichen an die Professionalitdt des Wei-
terbildungspersonals ausgegangen (vgl. BLK 2004, S. 61; Kremer 2008, S. 3; Forum
Birpung 2001, S.54; EuropiiscHE Komwmission 2000, S.17; EuropAiscHE KomwmissioN
2006, S.7f.; EuroriiscHe Kommission 2007, S.9). Die positiven Attribute, die sich
mit dem gesellschaftlich-6konomisch wichtigen Tétigkeitsfeld verkniipfen, miissten
sich eigentlich in einer hohen gesellschaftlichen Akzeptanz und Wertschédtzung der
Weiterbildung sowie in sozial abgesicherten, attraktiven Beschaftigungsverhéltnis-
sen des Personals ausdriicken — bekannt ist jedoch Gegenteiliges. Vorliegende Befun-
de deuten weder auf eine Realisierung der Professionalisierungspostulate hin, noch
liegt eine durchweg positive Beschéftigungslage vor (vgl. DosiscHar/FiscHELL/Ro-
SENDAHL 2010).

2. Ausgangslage - Beschaftigungslage und Professionalisierung
in der Weiterbildung

Obwohl im wissenschaftlichen Diskurs ein Zusammenhang zwischen Professionali-
sierung, Qualitdtsverbesserung und Beschéftigungslage in der Weiterbildung unter-
stellt wird (vgl. Kremer 2008, S.3; Lartke/Nuisst 2008, S.16), finden sich bislang
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kaum empirische Untersuchungen, die das Spannungsfeld zwischen erforderlicher
Professionalitit und Qualitit sowie dem wachsenden Risiko prekdrer Beschéfti-
gung fokussieren. Empirische Befunde zur Beschéftigungslage in der Weiterbildung
konzentrieren sich mehrheitlich auf tarifvertragliche Kriterien, wie Erwerbsstatus,
Einkommen sowie Dauer, Umfang und Konstanz der Tatigkeit (vgl. WSF 2005). Im
Hinblick auf die Professionalisierung wird ein unzureichender erwachsenenpéddago-
gischer Diskurs beklagt und konstatiert, dass sich die Weiterbildung bislang nicht zu
einer Profession entwickelt hat (vgl. Nuisst. 2005, S.49ff.). Vorliegende empirische
Untersuchungen zur Professionalisierung in der Weiterbildung konzentrieren sich
primdr auf Tatigkeits- und Aufgabenfelder, Berufsbezeichnungen, Fortbildungswege
sowie Qualifizierungsbedarfe des Personals (vgl. Brater/WacNer 2008; HippEL/Tip-
pELT 2009; Krart 2006; REBMANN/ScHLOMER 2008). Andere, vornehmlich in den
1970er- und 1980er-Jahren diskutierte berufsimmanente Merkmale einer Profes-
sion, wie die Reglementierung des Berufszugangs und seiner Ausiibung, individuel-
le Autonomiespielrdume, verbandliche Organisationsstrukturen, gesellschaftliches
Prestige sowie das Vorliegen eines einheitlichen Berufsethos (vgl. Danem 1970;
Beck/BraTtEr/DAHEIM 1980; Hartmann 1972, S.44ff.), bleiben hingegen im aktuel-
len erwachsenenpéddagogischen Diskurs wie auch in Forschungsvorhaben vielfach
unberiicksichtigt (vgl. Gieseke 2010a und 2010b; Gieseke 2009; NrrteL 2000; Faur-
sticH 1996; Fuchs-BrunninGgHOFF 2001; WiTtwer 2006, S. 402).

Analog zum Strukturprinzip der Pluralitdt (Angebote, Bildungstrdager und -an-
bieter, Zertifikate) existiert eine Vielzahl an Berufsbezeichnungen fiir die in der Wei-
terbildung Tétigen (vgl. Krarr 2009, S.405; Krarr 2006, S.26; Faursticn 1996,
S.291; REBMANN/ScHLOMER 2008, S. 3). Dieser Facettenreichtum an ,Berufstiteln® ist
symptomatisch fiir den Weiterbildungssektor, in dem die Bezeichnungen der Funk-
tionstrdger in der Regel ungeschiitzt, nicht an bestimmte Bildungspfade gebunden
und hiufig abhidngig von der institutionellen Tragerschaft, dem Angebotssegment
und dem Anbietermarkt sind (vgl. Dosiscuar/FiscHELL/RosEnpanL 2010). Allerdings
sind mit der bundeseinheitlichen Einfiihrung des Fortbildungsberufs zum/zur ,Ge-
priften Aus- und Weiterbildungspddagogen/Gepriiften Aus- und Weiterbildungs-
pddagogin — Gepriiften Berufspddagogen/Gepriiften Berufspddagogin® mittlerweile
Verberuflichungstendenzen auszumachen (vgl. Branot/Ernst 2008; BMBF 2010,
S. 47). Die Vielschichtigkeit driickt sich ferner in zahlreichen Tétigkeits- und Aufga-
benbereichen in der Weiterbildung aus, denn neben der klassischen Lehre arbeiten
Weiterbildner — entweder ausschlieBlich oder zumindest anteilig — in der Verwal-
tung/Administration, im Management/in der Leitung, in der Offentlichkeitsarbeit/im
Marketing, im Medienbereich, in der Beratung sowie in konzeptionellen Aufgaben-
feldern wie der Programmplanung (vgl. Brater/WacGNEr 2008, S.5; DiertricH 2009,
S.15; Krart 2009, S.408; Kocu u.a. 2009, S.5f.; Nuisst. 2005, S. 50; Wittwer 2006,
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S.407). Inwiefern sich die Beschiftigten quantitativ auf die unterschiedlichen Ein-
satzgebiete verteilen, in welcher Beschiftigungslage sich diese befinden und ob sie
Merkmale einer Profession aufweisen, ist ungewiss, denn bislang liegen belastbare
empirische Befunde ausschlieflich zur Lehrtatigkeit in der allgemeinen und beruf-
lichen, auBerbetrieblichen Weiterbildung vor (vgl. hierzu WSF 2005).

Die im Jahr 2005 vorgelegte Studie zur ,beruflichen und sozialen Lage von
Lehrenden in Weiterbildungseinrichtungen® (WSF 2005) zeigt, dass sich Weiter-
bildung primér als nebenberufliches Betédtigungsfeld konstituiert, in dem ungefahr
zwei Drittel der insgesamt rund 650.000 Lehrenden begleitend zu einem Haupt-
beruf' titig sind. Die Beschaftigungsdauer der Hauptamtlichen verweist auf eine
hohe Kontinuitdt und Konstanz, denn diese sind durchschnittlich seit 13,3 Jahren
in der Weiterbildung titig (vgl. WSF 2005, S. 60). Im Gegensatz zum Segment der
auBerbetrieblichen Weiterbildung ist die empirische Datenlage zum betrieblichen
Weiterbildungspersonal duf3erst defizitir, da hierzu nur wenige qualitative, aller-
dings keine aktuellen repriasentativen Untersuchungen vorliegen (vgl. BRATER/WaG-
NER 2008, S.9; ReBMANN/ScHLOMER 2008, S.4). Wie aus einer Studie des Instituts
der deutschen Wirtschaft Koln (IW) hervorgeht, waren zum Ende der 1980er-Jahre
4.789 Personen hauptberuflich und 30.164 Personen nebenberuflich in der betrieb-
lichen Weiterbildung tétig (vgl. Weiss 1990, S. 80), sodass angenommen werden
kann, dass Nebenberuflichkeit auch in diesem Weiterbildungssegment ein zentrales
Beschiftigungsmerkmal darstellt.

Bei Betrachtung der Beschéftigungsstruktur der Hauptamtlichen in der auB3er-
betrieblichen Weiterbildung zeigt sich ein beachtliches Ausmaf} atypischer Erwerbs-
arbeit. Neben einer kleinen, in der WSF-Studie nicht ausgewiesenen Anzahl von
Festangestellten bilden die Honorarlehrkréfte mit ca. 150.000 Personen die grofite
Gruppe der ca. 240.500 ,hauptamtlich® Lehrenden in der au3erbetrieblichen Wei-
terbildung (vgl. WSF 2005, S. 3 ff).

Ein zentrales Kriterium zur Beurteilung der Beschiftigungslage in der Weiter-
bildung bildet das Einkommen, das eine enorme Spannweite aufweist (vgl. WSF
2005, S.73; Krarr 2009, S.407). Die relative Mehrheit (30 Prozent) der in der Wei-
terbildung Lehrenden verfiigt tiber ein monatliches Haushaltsnettoeinkommen? zwi-
schen 1.500 und 2.500 Euro, dennoch sind sowohl nach oben wie auch nach unten

1 Hauptberuflichkeit umfasst diejenigen, die in Weiterbildungseinrichtungen fest angestellt sind bzw. mit dieser
Tétigkeit ihren Lebensunterhalt bestreiten (vgl. WSF 2005, S. 5).

2 Das Haushaltsnettoeinkommen summiert sich aus samtlichen Nettoeinkommen der in einem Haushalt zu-
sammenlebenden Personen. Da in der WSF-Studie keine Aussagen zum Verhaltnis zwischen der Anzahl der in
dem Haushalt lebenden Personen und deren jeweiligen Haushaltsnettoeinkommen gemacht werden, besitzen
die Einkommensinformationen keine tatséchliche Aussagekraft hinsichtlich der realen Einkommensverhaltnis-
se. Aus diesem statistischen Wert ist nicht ersichtlich, welchen Anteil das Einkommen aus der Weiterbildung
ausmacht.
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erhebliche Abweichungen zu beobachten (vgl. WSF 2005, S.73). In Bezug auf die
Honorarsétze fillt das Einkommensgefélle besonders deutlich auf, denn einige weni-
ge verdienen pro Trainertag mehr als 1.000 Euro, wohingegen der durchschnittliche
Stundensatz fiir Lehrende auf 15 bis 30 Euro pro Stunde beziffert wird (vgl. Krart
20009, S.407).

Die vorliegenden empirischen Befunde zeigen, dass die Einkommenshéhe
nach Vertragsstatus, Tatigkeitsfeld und Weiterbildungssegment auseinandergeht.
So verdienen hauptberufliche Honorarlehrkrafte im Vergleich zu den festangestell-
ten Kollegen und Kolleginnen? erheblich weniger, und teilweise sind ihre Einkom-
mensverhéltnisse sogar prekir (vgl. WSF 2005, S.73). Forciert wird die finanziell
schlechte Lage durch die unsicheren Auftragsverhéiltnisse und die Sozialversiche-
rungspflicht, denn die im Vergleich zu Angestellten ungleichmifig héheren Bei-
tragssitze verschiarfen die Einkommensbelastung der Honorarlehrkréfte zusétzlich
(vgl. REsEArcH voor BELEID/Prato 2008b, S.77; REsEArRcH voor BELEID/Prato 2008a,
S.169). In der Folge wihlen zahlreiche hauptberufliche Honorarlehrkréfte eine
Mehrfachbeschaftigung fiir mehrere Weiterbildungseinrichtungen als strategische
Option zur Kompensation der Beschéftigungs- und Einkommensrisiken (vgl. WSF
2005, S. 61). Differenziert nach Tétigkeitsfeld zeigt sich, dass die Lehre vor allem in
der allgemeinen, auflerbetrieblichen Weiterbildung durch eine Erosion der Norma-
larbeitsverhéltnisse sowie eine Zunahme selbststindiger Erwerbsformen gekenn-
zeichnet ist (vgl. REsEarcH voor BeLED/Prato 2008a, S.167f.; KrarT 2009, S.400).
Demgegeniiber wird — wenn auch nicht quantitativ belegt — konstatiert, dass das
Verwaltungs- und Leitungspersonal haufig auf Vollzeitbasis festangestellt ist (vgl.
REeseArcH voor BELEID/Prato 2008a, S.105), womit angenommen werden kann, dass
deren Einkommens- und Beschéftigungssituation stabiler ist. Allerdings gibt es keine
empirischen Daten zu den Arbeitsverhéltnissen des administrativ titigen Personals,
und demnach sind belastbare Aussagen zur Beschiftigungsstabilitit dieser Gruppe
nicht moglich. Nach Angebotssegmenten differenziert werden dem Bereich der be-
trieblichen Weiterbildung europaweit wesentlich hohere Verdienstmdglichkeiten als
der allgemeinen, auBBerbetrieblichen Weiterbildung zugesprochen (vgl. ScHLAFLI/SGIER
2008, S. 111 ff). Allerdings liegen keine empirischen Daten vor, mit denen sich diese
Aussage verifizieren liefe.

Im Rahmen des professionstheoretischen Diskurses in der Weiterbildung wird
dem Ausbildungshintergrund des Personals besondere Aufmerksamkeit zuteil.
Wenngleich immerhin ca. 80 Prozent der Lehrenden einen akademischen Studien-
abschluss besitzen (vgl. WSF 2005, S.48; ResearcH voor BeLemn/Praro 2008a, S.95;

3 Zur Erleichterung des Leseflusses wird im Folgenden die méannliche Sprachform gewahlt. Alle Angaben bezie-
hen sich grundsétzlich sowohl auf die weibliche als auch auf die ménnliche Form.
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REsEArcH voor BELEID/Prato 2008b, S.78), geht dieser in nur ca. 40 Prozent auf ein
pddagogisches Studium zuriick (vgl. WSF 2005, S. 48 ff.). Aus diesem Grund kommt
der padagogischen (Anpassungs-)Qualifizierung fiir die Qualitdt der Weiterbildung
eine zentrale Bedeutung zu. Allerdings verweisen die vorliegenden Befunde auch in
diesem Zusammenhang auf duflerst ungleiche Konditionen. Aus den Ergebnissen
des wbmonitors 2008 geht hervor, dass Angestellte in Weiterbildungseinrichtun-
gen wesentlich hdufiger als Honorarlehrkréfte durch die Arbeitgeber in Form von
Arbeitszeitfreistellung und/oder finanziellen Direktzahlungen in ihrer beruflichen
(Weiter-)Qualifizierung unterstiitzt werden (vgl. BIBB/DIE 2008, S.6ff.). Die ge-
ringe Hilfestellung der Anbieter bei der Weiterbildung ihrer auf Honorarbasis be-
schiftigten Mitarbeiter ist vornehmlich bei kleineren Anbietern festzustellen (vgl.
AMBOS/EGETENMEYER/SCHELLER 0.J., S.5), diese jedoch gehéren zur Mehrheit der
am Markt agierenden Einrichtungen (vgl. BIBB/DIE 2008b, S. 19).

3.  Entwicklungen am Weiterbildungsmarkt und Beschaftigungs-
effekte

Die oben aufgefiihrten Befunde deuten auf ein heterogenes, iiberwiegend nicht regle-
mentiertes Betidtigungsfeld mit divergierender Attraktivitit und Professionalitdt hin.
Vor allem die prekédre Einkommenslage der Lehrenden steht im offensichtlichen Wider-
spruch zur proklamierten Bedeutung von Weiterbildung fiir die Bewiéltigung des gesell-
schaftlichen und 6konomischen Wandels. Erste empirische Befunde (IZA/DIW/INFAS
2005; ResearcH voor BEeLEID/Prato 2008a; ScurArL/Scier 2008) legen die Annah-
me nahe, dass sich insbesondere die unterschiedlichen Finanzierungsquellen der Bil-
dungsanbieter auf die Beschéftigungslage der Weiterbildner auswirken.

Durch Inkrafttreten der ,Gesetze fiir moderne Dienstleistungen am Arbeits-
markt® (Hartz-Gesetze) wurden neue, auf Teilnehmerwettbewerb ausgerichtete
Forderinstrumente (z. B. Bildungsgutscheine) in der 6ffentlich geférderten berufli-
chen Weiterbildung eingefiihrt sowie die Ausgaben fiir Weiterbildung vonseiten der
Bundesagentur fiir Arbeit (BA) reduziert (vgl. BuNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2008a;
BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2008b, S.1; DIE 2008, S.107). Der Mittelriickgang hatte
und hat Medienberichten zufolge erhebliche Konsequenzen fiir die Personalstruk-
tur in der Weiterbildung; beobachtet wurden Personalentlassungen, Leistungsver-
dichtungen, Gehaltskiirzungen und Ausweitungen von Honorarvertrdagen (vgl. WSF
2005, S. 16 ff.; IZA/DIW/INFAS 2005, S. 172 {f)). Um ein weiteres Absinken der zum
Teil bereits jetzt relativ niedrigen Einkommen zu verhindern, wurden die Aus- und
Weiterbildungsdienstleistungen nach dem SGB II und SGB III zu Beginn des Jahres
2009 in das Arbeitnehmersendegesetz (AEntG) aufgenommen mit dem Ziel, einen
allgemein verbindlich erkldrten Branchenmindestlohn einzufiihren (vgl. Scraap
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2008); im Oktober 2010 wurde dies allerdings aufgrund eines fehlenden 6ffentlichen
Interesses abgelehnt. Der Zusammenhang zwischen einem Riickgang offentlicher
Zuschiisse fiir die Weiterbildung und gleichzeitiger Ausweitung prekédrer Beschafti-
gungsverhéltnisse insbesondere fiir die Gruppe der hauptberuflich Selbststdndigen
ist auch in anderen offentlich geférderten Weiterbildungssegmenten zu beobachten
(vgl. KrarT 2006, S. 23).

Im Vergleich zu o6ffentlich geforderten Weiterbildungsanbietern deuten eruier-
te Befunde auf eine positivere Geschifts- und Beschéftigungslage bei iberwiegend
aus privaten Mitteln finanzierten Einrichtungen hin (vgl. ScurArL/SciEr 2008,
S.111ff)). Der im wbmonitor (2009) berechnete Geschéftsklimaindex verweist im
Vergleich zur Lage in der Gesamtwirtschaft auf ein positiveres Klima bei privaten
und wirtschaftsnahen Anbietern, wohingegen iiberwiegend auf staatliche Zuschiisse
(Bund, Liander, Gemeinden, EU) angewiesene Einrichtungen eine schlechtere Wirt-
schaftslage konstatieren (vgl. BIBB 2010, S.293f)).

4. Beschaftigungssituation in der Weiterbildung - Ergebnisse
einer explorativen Kurzstudie

Das Ziel der explorativen Kurzstudie (vgl. im Folgenden DosiscHat/FiscHELL/Ro-
sENDAHL 2009) bestand in einer anndhernden Darstellung und Auslotung der Di-
mensionsbreite der Beschéftigungssituation in der Weiterbildung. Die Ausgangsthe-
se leitete sich aus der Differenzierung der Finanzierungs- und Trédgerstruktur ab:
Die Beschiftigungsbedingungen unterscheiden sich zwischen den Segmenten der
offentlich geforderten Weiterbildung auf der einen Seite und der privat finanzierten
Weiterbildung auf der anderen Seite. Es sollten zentrale Merkmale der Erwerbsta-
tigkeit und Professionalisierung innerhalb einer als prekidr zu diagnostizierenden
Beschiftigungssituation identifiziert werden, wobei Differenzen in verschiedenen
finanziell geféorderten Weiterbildungssegmenten angenommen wurden.

Die Studie wurde mittels qualitativer, teilstandardisierter Experteninterviews
durchgefiihrt. Ausgehend vom beschaftigungs- und institutionsspezifischen Kon-
text, der mittels eines standardisierten Fragebogens erhoben wurde, standen im
Anschluss die subjektiven Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmuster im Fokus
leitfadengestiitzter Interviews. Das Befragungssample von 14 Probanden basierte
auf einer Zufallsstichprobe von hauptamtlichen Weiterbildungsbeschéftigten, die
unterschiedliche Statusgruppen hinsichtlich der vertraglichen Beschiftigungsform
(,selbststandige Honorartitigkeit“ und ,abhdngige Beschaftigung mit Festanstel-
lung®), der verschiedenen Funktions- und Aufgabenschwerpunkte und der unter-
schiedlichen Arbeit- bzw. Auftraggeber (privat oder dffentlich finanzierte Weiterbil-
dung) reprisentieren. In der Auswertung wurden anhand der Beschéiftigungsbedin-
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gungen Kategorien gebildet, nach denen die transkribierten Textpassagen codiert
und ausgewertet wurden.

Mit dem Zugriff auf die Beschiftigtengruppen in den zwei unterschiedlichen
Weiterbildungssegmenten sollten Kontraste wie auch Parallelititen hinsichtlich
der Beschéftigungssituation kenntlich gemacht werden. Die Befragungsergebnis-
se generieren und verdichten insofern die aktuelle Datenlage zur Beschiftigung
in der Weiterbildung und stellen einen Zusammenhang zu Aspekten des eigenen
Professionsverstindnisses und der subjektiv empfundenen Qualitdt der erbrachten
Arbeitsleistung her. Die nachfolgend dargestellten Ergebnisse besitzen damit einen
explorativen Charakter und lassen nur exemplarisch einen Blick auf die reale Be-
schéftigungssituation zu.

4.1  Beschaftigungssituation und Professionalisierung — Polarisierung zwischen
den Segmenten?

Die Erkenntnisse der Interviews untermauern die zugrunde gelegte Forschungs-

hypothese, denn die Beschiftigungsbedingungen in der Weiterbildung driften zwi-

schen den beiden hier analytisch getrennten Segmenten stark auseinander. Dem-

nach stellt sich die Finanzierungsquelle der Weiterbildungsangebote als wesentliche

Einflussgrofie heraus. Als weitere Determinanten einer prekédren Beschéftigung be-

stitigen sich die aus anderen Studien (vgl. hierzu u.a. WSF 2005; RESEARCH VOOR

BeLeib/Prato 2008a) bekannten Variablen, wie der Vertragsstatus sowie damit zu-

sammenhdngend die Konditionen der Sozialversicherung und die Einkommenshéhe.
Den Ergebnissen der Kurzstudie zufolge kénnen die Probanden in drei Beschéf-

tigtentypen klassifiziert werden:

a) Selbststdndige in der 6ffentlich finanzierten Weiterbildung

b) Selbststindige in der privat finanzierten Weiterbildung

c) Festangestellte in der Weiterbildung

a) Selbststandige in der 6ffentlich finanzierten Weiterbildung

Besonders von prekidrer Beschiftigung betroffen sind die Selbststdndigen in der
offentlich finanzierten Weiterbildung. Niedrige Einkommen, flexible Arbeitseinsitze
fiir mehrere Auftraggeber, zeitlich verdichtete Arbeit und erhebliche Belastungen
sind die wesentlichen Attribute des Arbeitsalltags dieser Beschiftigtengruppe. Das
monatlich verfiighare Gesamteinkommen liegt nach Angaben der Probanden zwi-
schen 800 und 1.100 Euro, mit dem pauschal nur die Unterrichtszeit vergiitet wird,
die damit zusammenhédngenden Aufgaben und Aufwendungen, wie Anfahrt, Vor-
und Nachbereitung, Materialbeschaffung und Aufbereitung etc., allerdings nicht ab-
gedeckt sind. Aufgrund des niedrigen Einkommens stellen die Sozialabgaben eine
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hohe finanzielle und stellenweise existenzielle Belastung dar, was so weit fiihrt,
dass in Einzelfillen von Ausweichstrategien, wie dem Zuriickhalten der Sozial-
versicherungsbeitrdge, berichtet wird. Durch die niedrigen Stundensétze sind die
Selbststdndigen in der 6ffentlich finanzierten Weiterbildung au3erdem gezwungen,
ihr monatliches Existenzminimum durch eine héhere Stundenzahl zu erwirtschaf-
ten, was mitunter zu einer Arbeitszeit von bis zu 200 Unterrichtsstunden im Monat
fithrt. Die Ausdehnung der Arbeitszeiten in den Abend bzw. ins Wochenende wird
als mehr oder minder selbstverstindlich hingenommen, kritisiert wird hierbei aber
die unzureichende Bezahlung dieser Leistung. Vor allem fiir einen Unterrichtsaus-
fall durch Krankheit, zu geringe Teilnehmerzahlen oder wahrend der Ferienzeit
muss in den verbleibenden Wochen und Monaten ein finanzielles Polster erwirt-
schaftet werden, was sich aufgrund der niedrigen Stundensétze dullerst schwierig
und belastend gestaltet. Der Mangel an finanziellen Spielrdumen erschwert die Bil-
dung von Riicklagen und den Aufbau von Zeitkontingenten zur Vorbereitung und
Anpassung an die gednderten Erfordernisse. Die hohe Stundenzahl geht mit einer
hohen Heterogenitidt der Adressaten und Auftraggeber einher, die von den Wei-
terbildnern eine hohe curriculare und didaktische Flexibilitdt einfordern. Mit der
Beschiftigungsform werden die zentralen Standards eines ,normalen® Arbeitsver-
héltnisses verletzt und die sozialen Schutzzonen zulasten der Betroffenen verscho-
ben. Die subjektive Verarbeitung der eingeforderten Flexibilitdtsbereitschaft als po-
sitives Attribut individueller Disposition in der Arbeit steht im Widerspruch zu den
Beschiftigungsbedingungen und Anforderungen. Durch das geringe Einkommen
und die kurzen Vertragslaufzeiten im fiinf- bis sechsmonatigen Semesterrhythmus
sehen sich die Befragten permanent mit einem Bedrohungsszenario des beruflichen
Verlustes und des sozialen Abdriftens konfrontiert. Die dauerhafte Unsicherheit
fiihrt dariiber hinaus zu weitgehenden beruflichen, personlichen und familidren
Lebens- und Planungsproblemen.

b) Selbststandige in der privat finanzierten Weiterbildung

Die kontrastierende Vergleichsgruppe der Selbststandigen in der privat finanzier-
ten Weiterbildung verzeichnet nach eigenen Angaben ein durchschnittliches Net-
toeinkommen von 3.300 Euro im Monat. In dieser Gruppe wird die auftragsgebun-
dene Ausdehnung von Arbeitszeiten respektiert; allerdings muss diese aufgrund
ihrer besseren sozialen Lage geringere zeitliche Ubergriffe in die Freizeitsphire
in Kauf nehmen. Insofern bleibt die Verteilung von Arbeits- und Freizeit in einem
ausbalancierten Verhiltnis, was keine aufergewohnliche Belastung verursacht
und auch nicht so empfunden wird. Im Beschéftigungsfeld ist nach Aussagen der
Probanden wegen der iiberdurchschnittlichen Entlohnung ein Fundament fiir re-
lativ grof3e Entscheidungs- und Handlungsspielrdume entstanden, in dem Flexibi-
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litdt und Mobilitdt nicht als Belastungsmomente verstanden werden, sondern als
Ausdruck von Arbeitsautonomie gelten. Im Gegensatz zu deren Berufskollegen in
der offentlich finanzierten Weiterbildung berichten diese von vergleichsweise ho-
mogenen Auftraggebern, Adressaten und Unterrichts-/Themenfeldern, was nicht
zuletzt auch als Profilierung und Professionalisierung im Sinne einer Standardi-
sierung und Qualitdtssicherung gewertet wird. Ausgehend von einer sehr stabi-
len Einkommenssituation werden die Arbeitsbedingungen durch die befragten
selbststindig Tatigen positiv beschrieben, wobei die hohen Autonomiespielrdu-
me in der Arbeit besonders hervorgehoben werden. Die positive Wahrnehmung
der eigenen Tétigkeit farbt auf die Beurteilung der zukiinftigen Entwicklungsper-
spektiven ab. Diese eroffnen nach Auffassung der Probanden aufgrund des de-
mografischen Wandels, Fachkriftebedarfs und der technisch-organisatorischen
Entwicklungen weiterhin stabile sowie sichere Beschéftigungsaussichten und
sogar ein Beschiftigungswachstum, sofern eine hohe Flexibilitdts- und Mobili-
tdtsbereitschaft besteht.

Die Einkommenshohe und Beschéftigungsbedingungen wie auch die Arbeits-
belastung der Probanden stehen in einem deutlichen Zusammenhang zu den zu
betreuenden Adressatengruppen, den Mafinahmenzielen und dem Weiterbildungs-
trdger. Die Finanzkraft der Bildungstriger und Teilnehmer spiegelt sich somit in den
Beschiftigungsbedingungen der Lehrenden wider, die eine Polarisierung zwischen
den Beschiftigtengruppen sowie hier vornehmlich zwischen den selbststindig in der
Weiterbildung Tétigen provoziert.

c) Festangestellte in der Weiterbildung

Treffen die zusammenfassenden Aussagen zur Polarisierung der Beschéftigungslage
bei den Selbststindigen in grundsétzlicher Betrachtung zu, gestaltet sich die Lage
bei den Festangestellten entspannter. Deren Beschiftigungslage kann auf einem
Kontinuum der beiden hier aufgezeigten Pole verortet werden. Zwar schligt auch
hier das Beschiftigungssegment auf die Arbeitsbedingungen durch, allerdings nicht
in der Ausprdgung, wie es bei den selbststindig Tétigen der Fall ist. Bei den Fest-
angestellten gestaltet sich die Einkommensdifferenz zwischen den Segmenten auf-
grund der vertraglichen Absicherung nicht so dramatisch wie bei den Selbststdndi-
gen. Diese nur marginalen Unterschiede lassen keinen direkten Riickschluss auf das
Segment als Einflussgréfe zu, da die Einkommensdifferenz auch auf das Geschlecht
der Probanden und die damit verbundenen Erwerbsbiografien zuriickgefiihrt wer-
den konnte. Ebenfalls sind in der Arbeitsbelastung sowie in der Ausdehnung der
Arbeitszeit keine signifikanten Unterschiede zu identifizieren. Auch die Anstellung
in unbefristeten und befristeten Beschaftigungsverhéltnissen tritt unabhédngig vom
Weiterbildungssegment und -trager auf.
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4.2  Professionalisierung als Verstarker einer Polarisierung der Beschaftigung

Fast alle Befragten besitzen einen akademischen Abschluss mit einer hohen Affini-
tat zur padagogischen Disziplin. Die Mehrheit verfiigt zudem iiber anerkannte Zu-
satzzertifikate, die als Voraussetzung fiir die Durchfiihrung bestimmter Weiterbil-
dungsmaBnahmen vorgeschrieben sind. Trotz hoher Formalqualifikation wird mit
Blick auf die alltiglichen Arbeitsanforderungen mit ihrem beschleunigten Wechsel
eine zunehmende Passungenauigkeit der Ausbildung konstatiert, da die vermittelten
Inhalte in den absolvierten Studiengidngen kaum oder nur unzureichend auf den
Erwerb von operativem Handlungswissen ausgerichtet waren und nicht mit dem zu
bewerkstelligenden Tétigkeits- und Funktionsfeld iibereinstimmen.

In ihrer Selbstwahrnehmung sehen sich alle Probanden vornehmlich als Leh-
rende in der Weiterbildung mit einer erwachsenen Zielgruppe. Ihr priméires Auf-
gabenfeld wird in der Durchfiihrung von Veranstaltungen sowie der entsprechenden
Vor- und Nachbereitung verortet. Wahrend die Forschung ein breites Tatigkeits- und
Funktionsfeld ermittelt hat, das sowohl organisatorische, administrative als auch
Managementaufgaben von Weiterbildnern erfordert, sehen die Interviewpartner den
Kern ihrer Profession im Unterrichten. Die Befragten haben somit ein recht enges
Bild von ihrer Tétigkeit und Profession.

Entgegen ihrem Aufgabenverstindnis berichten die Selbststindigen in der 6f-
fentlich finanzierten Weiterbildung, dass sie vielfach Aufgaben mit einem anderen
Inhaltszuschnitt ibernehmen. Die Befragten verweisen darauf, dass sich die als
origindre, im Sinne der unterrichtlichen Vermittlung von fachlichen Inhalten ver-
standene Tétigkeit zunehmend in Richtung einer sozialen Integration und sozial-
pddagogischen Betreuung und Beratung speziell von Gruppen mit kultureller und
sozialer Benachteiligung, einhergehend mit lernbezogenen Defiziten, verschiebt. In
der Rolle als ,intervenierender Sozialpddagoge® fiihlen sie sich tiberfordert, da sie
die Aufgaben und Funktionen nicht mit dem Verstindnis des selbst zugeschriebenen
Tatigkeits- und Aufgabenfeldes als Weiterbildner in Einklang bringen kénnen. Das
zu bewiéltigende Aufgabenprofil weist eine starke Interdisziplinaritét in der Tatigkeit
auf, wird aber subjektiv als inhaltliche Uberfrachtung empfunden, da vordergriindig
sozialpolitische Inhaltsakzente abverlangt werden, was hinsichtlich des eigenen Pro-
fessionsverstdndnisses deutliche Probleme aufwirft. Die Probanden dieser Gruppe
grenzen sich mittels ihrer erworbenen Qualifikation und ,Profession® als ,Weiter-
bildungspéddagoge® deutlich davon ab. Den zeitlich und finanziell sehr begrenzten
Dispositionsspielraumen stehen wachsende Arbeitsanforderungen der Auftraggeber
gegentiiber, deren Anspriiche zur Aufgabenerledigung nur durch eine entsprechende
Weiterqualifizierung befriedigt werden kénnten, was aber aufgrund der restriktiven
Rahmenbedingungen der Arbeitstitigkeit kaum oder nur bedingt méglich ist. Die



AGBFNS%% Das Spannungsverhaltnis zwischen Besch&ftigungslage und Professionalisierung 69

somit erzwungene Weiterbildungsabstinenz liegt u. a. darin begriindet, dass keiner
der Befragten durch die Auftraggeber bzw. den oder die Beschiftigungsbetriebe
in Form einer entlohnten Arbeitsfreistellung und/oder einer (Teil-)\Ubernahme der
Kosten bei der Teilnahme an einer beruflichen Weiterbildung unterstiitzt wird. Die
Befragten berichten ausnahmslos, dass sie sich lediglich durch ein Selbststudium,
sofern erforderlich, weiterqualifizieren. Die Betroffenen finden sich in dem Dilemma
wieder, in dem sie kurzfristig nicht die Moglichkeit haben, ihre Professionalitit sowie
Beschiftigungsfahigkeit zu sichern, mittel- bis langfristig aber gerade dadurch eben
diese gefahrden. Exemplarisch ldsst sich die Situation eines solchen ,Qualifikations-
dilemmas®“ anhand der Lehrenden in den durch das Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge (BAMF) finanzierten Integrationskursen bzw. den Angeboten ,Deutsch
als Fremdsprache (DaF)“ verdeutlichen. Als Voraussetzung fiir die Durchfiithrung
solcher Kurse verlangt das BAMF die Teilnahme an einer Zusatzqualifizierung, die
erst im Anschluss an die Malnahme durch das Bundesamt refinanziert wird. Die
entstandenen Einkommensausfille werden dagegen nicht beriicksichtigt, wodurch
sich die Betroffenen kurzfristig mit stellenweise existenziellen Einkommensverlusten
konfrontiert sehen; langfristig allerdings gefdhrden sie ihre Beschéaftigungsfahigkeit
und Einkommensquelle, wenn sie auf die obligatorische Qualifizierungsmafinahme
fiir diese DaF-Kurse verzichten. Die notwendige Weiterbildung als Voraussetzung
fiir den Beschéftigungserhalt gerédt somit in einen nur schwer aufzulésenden Kon-
flikt zur erforderlichen Existenzsicherung. Die beschriebene Situation verdeutlicht,
dass die desolate Beschiftigungssituation eigenen Professionalisierungsbestrebun-
gen entgegensteht. Das Auseinanderdriften der erworbenen Qualifikationen und der
tatsdchlichen Anforderungen des Tétigkeits- und Funktionsfeldes wird als Prozess
einer Deprofessionalisierung empfunden. Dies wird durch die Entfremdung von der
Selbstzuschreibung péddagogischer Kerntétigkeiten und die dadurch entstehende
Diskrepanz weiter verstirkt.

Auch die Festangestellten schildern eine Wandlung ihres Aufgabenfeldes, was an-
hand der urspriinglichen Tatigkeitsbeschreibung verdeutlicht und als ,Entfremdung®
bewertet wird. Fiir die vergangenen Jahre konstatieren die Befragten eine Verschie-
bung zu vermehrt administrativen Vorgédngen und Management- sowie Sachbearbei-
tungsfunktionen, wie der Bearbeitung von Antragen, Formularen, Dokumentationen
und Pflege von Datenbanken sowie Aufgaben im Bereich des Marketings oder Rech-
nungswesens. Auch bei dieser Gruppe stimmt die Aufgabenerledigung mit der eigenen
Vorstellung von péddagogischer Arbeit nicht mehr {iberein, da die lehrenden und be-
ratenden Aufgaben zunehmend zuriickgedriangt werden. Die Ausdiinnung des Kon-
taktes zu den Teilnehmern wird als qualitativer Verlust in der Arbeit erfahren und als
problematische Erosion in der origindren Kernzone paddagogischer Arbeit interpretiert.
Begleitet ist dies durch die notwendige und geforderte Flexibilitét in den Themen und
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Aufgabenstellungen. Zwar wird die Flexibilitit als positiver Anreiz und Herausforde-
rung beurteilt, jedoch wird die subjektiv wahrgenommene ,,Entfremdung® von pidago-
gischen Arbeitskontexten zuweilen als Uberforderung empfunden. Die zu erbringende
Flexibilititsleistung der Festangestellten ist nicht mehr durch die Stellenbeschreibung
und das Arbeitsplatzprofil abgedeckt, sodass diese keine verlédssliche Orientierungs-
funktion fiir die Arbeitsinhalte und das Arbeitsvolumen mehr bieten. Dies wird einer-
seits als Chance interpretiert, da sich daraus inhaltliche Schwerpunktsetzungen, die
z.B. die eigenen Arbeitsinteressen betreffen, ableiten lassen; andererseits wird dies
als permanente Verfliissigung und Aushéhlung des Kompetenzprofils gesehen, was
einer geforderten Professionalisierung entgegensteht. Das urspriingliche Stellenprofil
scheint sich zunehmend in Richtung administrativer und operativer Aufgaben zu ver-
schieben, was letztlich zu einer ,Entpddagogisierung der Arbeit” fiihrt. Fiir viele der
zu erfilillenden Aufgaben, jenseits der pddagogischen Arbeit, wird das Fehlen einer
Kernkompetenz beméngelt, die weder im Studium noch in der bisherigen Berufspraxis
ausreichend erworben werden konnte. Zur Kompensation von Defiziten wird daher
die eigene Weiterbildung intensiv in unterschiedlichen Lern- und Organisationsformen
genutzt. Probleme (finanziell, organisatorisch etc.) hinsichtlich der Wahrnehmung von
Weiterbildung zwischen dem Beschéftigungsbetrieb und den Beschéftigten existieren
kaum. Trotz der im GroBen und Ganzen artikulierten Zufriedenheit klagen die Fest-
angestellten iiber schleichende innerorganisatorische Verdnderungsprozesse, was zu
einer Verlagerung bzw. Verbreiterung der Tétigkeiten, zu einer zunehmenden Arbeits-
dichte und zu erhéhtem Leistungsdruck fiihrt und qualitative Probleme in der Arbeits-
erledigung sowie innerhalb der selbst formulierten Qualitdtsanspriiche aufwirft.
Entgegen den Beschreibungen der Festangestellten entspricht die aktuell ausge-
iibte Tatigkeit der Selbststandigen in der privat finanzierten Weiterbildung im Kern
den eigenen Vorstellungen der Berufsausiibung. Mit der Bezeichnung Dozent oder
Coach charakterisieren sie ihre Haupttétigkeit als vermittelnd, lehrend und beratend.
Aufgaben wie die Kundenakquise, die Abrechnung oder Vermarktung von Kursan-
geboten werden als professionszugehorig, aber eher peripher, wenngleich in ihrer
Querschnittsfunktion als pddagogisch affin akzeptiert. Vornehmlich die Kundenak-
quise wird als Betdtigungsfeld des professionellen und qualitativen Handelns angese-
hen. In dieser Hinsicht grenzen sich die selbststdndig arbeitenden Weiterbildner von
den Festangestellten ab, die in diesen oder vergleichbaren Aufgaben eine Erosion
ihrer pddagogischen Arbeit sehen. Die eigene Weiterbildung gehort fiir die Selbst-
stindigen dieses Segmentes zur Berufsausiibung. Die Bereitschaft, Kosten und Zeit
hierfiir zu investieren, ist hoch ausgepragt, zumal fiir die Investitionen aufgrund der
geschilderten Einkommenssituation auch die erforderlichen Ressourcen zur Verfii-
gung stehen. Die Qualitédt der zu erbringenden Weiterbildungsdienstleistung wird von
den Selbststdndigen als ausschlaggebender Erfolgsfaktor und als Gradmesser der
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Arbeit herausgestellt. Eine gute Qualitit sichert Auftragskontinuitdt und wirtschaft-
lichen Ertrag. Qualitit der Arbeitsleistung ist ein zentrales Merkmal professionellen
Handelns und konstituiert den Markterfolg gegeniiber der Konkurrenz. Aufgrund
deren veritabler Konstellation und finanziellen Abdeckung durch die vergleichsweise
hohen Stundensitze ist es ihnen méglich, ausreichend Zeit und Geld fiir die soziale
Absicherung als auch fiir die eigene Qualifizierung aufzuwenden und damit ihre Be-
schiftigungsfahigkeit und Marktgédngigkeit aufrechterhalten zu kénnen.

Die Selbststindigen in der privat finanzierten Weiterbildung sowie die Fest-
angestellten verfiigen, so die Ergebnisse der Interviews, iiber einen hohen Dispo-
sitionsspielraum im unmittelbaren beruflichen Handlungsfeld. Dies schlagt sich im
Streben nach eigener Professionalisierung wie auch im Anspruch nach einer guten
Qualitdt der eigenen Arbeit nieder.

5.  Perspektiven von Professionalisierung und Beschaftigung -
Forschungsdesiderata

Mit den vorgestellten Ergebnissen konnte nur ein Schlaglicht auf die Beschéfti-
gungslage in der Weiterbildung im Wechselspiel zur Qualitit und Professionalisie-
rung geworfen werden. Das, was sich bereits in den Ergebnissen der WSF-Studie
aus dem Jahr 2005 in ersten Konturen abzeichnete, hat sich seitdem beschleunigt
und zu dramatischen Beschiftigungsverhéltnissen zumindest im Sektor der offent-
lich finanzierten Weiterbildung mit expandierender Tétigkeit auf Basis prekérer
Honorarvertrage gefiihrt. In Bezug auf das reale Ausmaf der Lebens-, Arbeits- und
Beschiftigungsbedingungen von Weiterbildnern in unterschiedlichen Segmenten ist
dringender Forschungsbedarf durch empirische Erhebungen zu reklamieren. Der
Gegenstandsbereich erweist sich jedoch als hochkomplex, da sich z.B. die beschéf-
tigungsspezifischen Rahmenbedingungen sowie die institutionellen Kontexte und
Tatigkeitsfelder zwischen den Segmenten und Finanziers erheblich unterscheiden.

Die Tatigkeit der Weiterbildner ist diffus, sodass eine Klassifizierung fiir die ge-
samte Weiterbildung im Sinne einer homogenen ,,Profession” eher unwahrscheinlich
ist und sich damit die Frage stellt, ob eine Professionalisierungsdebatte bezogen auf
die gesamte Weiterbildung grundsétzlich angemessen ist. Professionalisierungsfor-
schung sollte an den verschiedenen Titigkeitsfeldern innerhalb der Weiterbildung
ansetzen, um eventuelle inhaltliche Uberschneidungen und auf eine ,,Gesamtprofes-
sion” zutreffende Tétigkeiten zu identifizieren.

Ohne Zweifel befindet sich das Selbstverstdndnis der Weiterbildner im Wandel,
worauf die Ergebnisse der Kurzstudie hindeuten. Dies konzentriert sich vor allem
auf die Befiirchtung eines schleichenden Verlusts des Pddagogischen und der damit
korrespondierenden Kernaufgabe der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen und ihrer
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Qualitdt(ssicherung). Es bedarf der empirischen Kldrung, welche Wirkungen dieser
Wandel entfaltet, wobei es wichtig ist, die Verdnderungen im Tatigkeitsfeld vor dem
Hintergrund des Selbst- und Fremdbildes zu untersuchen. Handelt es sich um eine
Deprofessionalisierung im Sinne einer Diskrepanz zwischen (pddagogischer) Qua-
lifikation und (dazu nicht affinen) Funktionen und Aufgaben? Oder handelt es sich
um eine Verdnderung des Tatigkeitsfelds im Sinne einer , Reprofessionalisierung® in
neuen Korridoren?

Die in dieser Studie identifizierten negativen Auswirkungen auf die Weiterbil-
dungsqualitét, die sich nach Ansicht der Probanden aus der Prekarisierung der Be-
schiftigungsbedingungen und der Destabilisierung des Erwerbsverlaufs sowie aus
den wahrnehmbaren Verlusten des originir ,Weiterbildnerischen® ergeben, bediir-
fen weitergehender, empirischer Untersuchungen, um diesen Zusammenhang zu
iberpriifen sowie mogliche Ebenen der Verinderung zu identifizieren.

Weiterhin muss die in der Kurzstudie identifizierte Polarisierungstendenz be-
lastbar untersucht werden. Es stellt sich die Frage, ob sich die Beschéftigungslage
und die Professionalisierung in der Weiterbildung tatsdchlich eindeutig zwischen
den verschiedenen Erwerbsformen, Tatigkeitsfeldern und unterschiedlich finanzier-
ten Weiterbildungssegmenten unterscheiden oder ob nicht vielmehr unterschied-
liche Auspridgungsstufen existieren.

Ebenfalls gilt es, maBgebliche Ursachen fiir die heterogene Beschéftigungs-
situation sowie unterschiedliche Gestaltungsebenen zur Férderung von Professiona-
lisierung und Qualitédt zu identifizieren. Hierbei sind nicht nur die unterschiedlichen
Tatigkeitsfelder und Finanzierungsstréme in der Weiterbildung zu berticksichtigen,
sondern ebenfalls die Einfliisse der Strukturprinzipien von Weiterbildung (Markt-
organisation, Subsidiaritdt und Pluralitit) und institutionelle Unterschiede der Be-
schéftigungsbetriebe zu iberpriifen.

In der erwachsenenbildnerischen Professionsdebatte stellt sich die Aufgabe, die
dialektische Spannung zwischen ,gesellschaftlichem Mandat und Lizenz“ (NITTEL
2000) — also die Divergenz eines oftmals diffusen und weiten Aufgaben-, Tatigkeits-
und Funktionsfeldes (weites Mandat) und einem nur begrenzten Gestaltungsspiel-
raum und Handlungsrepertoire (enge Lizenz) — aufzuheben, damit sich eine identi-
tétsstiftende Profession der Weiterbildung herausbilden kann. Der wissenschaftliche
Diskurs iiber die weiterbildnerische Profession korrespondiert zwangslaufig mit der
Beschéftigungssituation und den Arbeitshedingungen, die sich in einem Spannungs-
feld zwischen erforderlicher Professionalitit und dem wachsenden Risiko prekérer
Beschiftigung entwickeln. Vor einigen Jahrzehnten stellten Professionscharakteris-
tika noch vorwiegend auf regulierte, durch sozialversicherungspflichtige Beschéfti-
gung geprigte Arbeitsmérkte ab. Es ist jedoch fraglich, ob diese auch gegenwértig in
einem Zeitalter zunehmend atypischer Beschéftigung noch geeignet sind, spezielle
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Berufsgruppen in der durch Heterogenitit und neue Lehr-/Lernformen gepréagten
Weiterbildung zu charakterisieren (vgl. Knor. 2002). Interessant wird bei diesem
Aushandlungsprozess sein, ob sich eine subjektive Beruflichkeit in biografischer
Perspektive als Gegenentwurf zu den Konstrukten des , Arbeitskraftunternehmers®
und ,,Selbstmanagers® entwickeln kann.
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Claudia Koring

Selbstgesteuertes Lernen und die Rolle der
Lernprozessbegleitung im Spannungsverhiltnis
zur Unternehmenskultur

Innerbetriebliche Lernprozessbegleitung ist ein Schliisselelement zur Umsetzung
selbstgesteuerter Lernformen und innerhalb eines davon unabhdngigen, speczifi-
schen Werte- und Einstellungsgefiiges (Unternehmenskultur) verortet. Im Beitrag
wird dargestellt, inwiefern die Interdependenzen zwischen Unternehmenskultur
und Lernprozessbegleitung eine Weiterentwicklung von Unternehmenskultur (Para-
digmenwechsel) notwendig machen, um die Qualitit selbstgesteuerter Lernformen
zu sichern. Der Schwerpunkt des Beitrags liegt auf den Handlungsmaglichkeiten
und -notwendigkeiten, die sich fiir die Lernprozessbegleitung ergeben. Als Referenz-
rahmen fiir potenzielle Aufgaben der Lernprozessbegleitung wird das Modell des
.Lernenden Unternehmens* nach Argyris und Schén hinzugezogen.

1.  Unternehmensinterne Lernprozesshegleitung im Spannungsfeld
verschiedener EinflussgroBen

Innerhalb der beruflichen Bildung dominiert — verstiarkt in den letzten Jahren - das
Paradigma, dass der Lernprozess einen aktiven Konstruktionsprozess in Verbindung
mit dem bestehenden Wissen und den Erfahrungen von Individuen darstellt. Die
theoretischen Grundlagen bieten die Modelle der situierten Kognition bzw. das si-
tuierte Lernen (vgl. CorLins u.a. 1989; Lavi/WENGER 1991; Greeno u. a. 1993), auf die
die didaktischen Konzeptionen Handlungsorientierung und Gestaltungsorientierung
rekurrieren. Die Theorien der situierten Kognition fassen Kompetenzen als stark
kontextgebunden auf und den Kompetenzerwerb als nicht trennbar von der prakti-
schen Anwendung. Um das Phdnomen des ,trigen Wissens“ zu vermeiden und einen
Wissenstransfer auf den Anwendungskontext zu ermdéglichen, soll dieser dem inst-
ruktionalen Kontext &hnlich sein (vgl. GErsTENMAIER/MANDL 1995; ManpL u.a. 2002).
Allerdings instruiert nicht die Situation als sozialer Kontext den Lernenden, sondern
ihre Wahrnehmung, Redefinition und Bewertung in einer Praxisgemeinschaft.

Eine Vorstellung vom Lernprozess als Konstruktionsprozess fiihrt dazu, dass
selbstgesteuerte Lernformen vermehrt gefordert und unterstiitzt werden. In die-
sem Zusammenhang erfuhr die Verbindung von Lernen und Arbeiten zum Ende
des 20. Jahrhunderts in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung eine Neubele-
bung. ,Das Qualifizierungs- und Bildungspotenzial der Arbeitswirklichkeit wurde
als zentraler Bezugspunkt fiir die Berufsbildung (wieder-)entdeckt” (Howr/BERBEN
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2005, S.385). Konzepte wie Lernen im Arbeitsprozess, Lernen am Arbeitsplatz,
Lernen in der Arbeit, arbeitsplatznahes Lernen, Lernen am Kundenauftrag oder
dezentrales Lernen verfolgen den gemeinsamen Ansatz, den Arbeitsplatz und die
dort zu bewiéltigenden Arbeitsprozesse in die Aus- oder Weiterbildungsmaf3nahmen
einzubinden (vgl. DennBosTEL 2007; Howr/Bersen 2005; Rauner 2002). Konzeptionelle
Unterschiede ergeben sich durch Art und Reichweite des Bezuges zwischen Arbei-
ten und Lernen. In der wissenschaftlichen Literatur existieren hierzu viele Syste-
matisierungs- und Strukturierungsanséitze und dementsprechend eine Vielzahl an
unterschiedlichen Bezeichnungen. Im vorliegenden Beitrag wird in Anlehnung an
Dehnbostel der Begriff des arbeitsgebundenen Lernens verwendet, womit ein non-
formelles Lernen bezeichnet wird, das paddagogisch organisiert, abgesichert und
koordiniert ist und bei dem Lern- und Arbeitsort identisch sind, indem das Lernen
am Arbeitsplatz bzw. im Arbeitsprozess stattfindet (vgl. DeunsostiL 2007, S.45;
DonMmen 2001).

Selbstgesteuertes Lernen innovativer arbeitsplatzgebundener Lernformen be-
dingt hohe Anforderungen an den Lernenden und die Gestaltung und Organisati-
on kompetenzforderlicher Lernformen (vgl. Tramm/NarvE 2007). Bei der Diskussion
um das Lernen im Arbeitsprozess ist hervorzuheben, dass nicht jede Handlung und
Erfahrung bereits als Lernen anzusehen ist. Moderne Arbeitsprozesse ermdéglichen
zwar Handlungs- und Lernspielrdume, weisen in ihren Zielen aber nach wie vor
starke Unterschiede zu padagogisch organisiertem Lernen auf (vgl. DeansosteL 2001).
Insofern ist die Gestaltung der Lernumgebungen und didaktisch durchdachter Kon-
zepte fiir das Lernen am Arbeitsplatz notwendig, um die Effekte dieser Lernform
zu sichern. Die Qualitdt beruflicher Lernprozesse kann als abhédngig von folgenden
Kriterien bezeichnet werden (vgl. Deci/Fraste 1995; DEci/Ryan 1985; Straka 2001):

e Schaffen von Handlungsspielriumen und Mdglichkeiten der Selbststeuerung
(Kriterium des Autonomieerlebens),

e Sicherstellen von Riickmeldung und Anerkennung (Kriterium der Kompetenz-
wirksamkeit),

e Forderung von kooperativem Lernen und einer positiven Lernatmosphére (Kri-
terium der sozialen Einbindung).

Diese theoretischen Gestaltungskriterien werden auf verschiedenen Ebenen opera-
tionalisiert (sieche Abbildung 1).

Selbstgesteuerte arbeitsgebundene Lernformen stellen das projektformige, pro-
zess- und aufgabenorientierte Lernen in problemhaltigen Situationen der beruflichen
Realitét in den Mittelpunkt, wie es mit dem Konzept der gestaltungsorientierten Lern-
und Arbeitsaufgaben (vgl. Howe u.a. 2002) umgesetzt wird. Elementar bei diesem
Konzept ist der Anspruch, die Entwicklung von beruflicher Handlungs- und Gestal-
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tungskompetenz zu fordern. Die Gestaltungsorientierung setzt an dem Prinzip der
Handlungsorientierung an, geht aber insofern dariiber hinaus, als konsequent das
Prinzip der Selbststindigkeit und Miindigkeit im Vordergrund steht und Arbeitspro-
zesse nicht als statisch, sondern als gestaltbar aufgefasst werden. Diese Leitidee ful3t
auf der Annahme, dass Technik gestaltbar, gestaltungsbediirftig und zweckbehaftet
ist, Arbeitsprozesse unterschiedlich organisiert werden und die Gestaltung von Arbeit
und Technik auf Prozessen basiert, an denen auch die Beschéftigten mit ihren Kom-
petenzen und Interessen beteiligt sind. ,Anders als berufliche Handlungskompetenz
verweist Gestaltungskompetenz auf die schopferische Qualitit des selbstverantwor-
teten Tuns sowie auf die Inhaltlichkeit der Gestaltungsspielraume, die es im Prozess
gesellschaftlicher Arbeit zu nutzen gilt“ (Rauner 2002, S. 33). Ziel ist die Entwicklung
der Fahigkeit zur Partizipation (Mitgestaltung) an Entscheidungen (der Arbeitsweit
und der Gesellschaft) in 6konomischer, sozialer und 6kologischer Verantwortung (vgl.
HEmEGGER 1997; RaunEr 1988, 1995). Der Gefahr, dass Handlungsorientierung im Ex-
tremfall zu einer nach dem ,,Modell der vollstindigen Handlung® organisierten Folge
zweckrationaler Handlungsschritte bereits antizipierter Ziele und damit zur Anpas-
sungsqualifizierung degradiert, soll damit begegnet werden.

Abbildung 1: Qualitatskriterien selbstgesteuerter Lernformen und Umsetzungsdimensionen

Lernen in
Arbeitsprozessen =
Lernen in Unternehmen

Selbstgesteuerte Lernformen

Qualitatskriterien beruflicher Lernpro- Umsetzungsdimensionen:
zesse am Arbeitsplatz:

e Handlungsspielrdume und Selbst- a) Lernkonzept und Curriculum

steuerung . :
(Autonomieerleben) b) Begleitfunktionen, u.a.:

e Organisatorische MaBnahmen

¢ Riickmeldung und Anerkennung
(Kompetenzwirksamkeit) e Fachberatung

: .. e Lernberatung/Coaching
o Mitlerner und Lernatmosphare

(soziale Einbindung)
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Um selbstgesteuerte Lernformen erfolgreich umzusetzen sowie zur Sicherung der
Qualitédt ist iiber die inhaltlich-methodische Gestaltung des Lernkonzeptes hinaus
die Einfihrung von ,Begleitfunktionen® notwendig und sinnvoll. Die Begleitfunk-
tionen zielen darauf, Unterstiitzungsstrukturen bereitzustellen und einer Uberfor-
derung durch Selbststeuerung vorzubeugen. Sie beinhalten u. a. die Fachberatung
und die Gestaltung der organisatorischen Malnahmen zur Umsetzung von Lernen
im Arbeitsprozess. Eine Begleitfunktion und wesentlicher Erfolgsfaktor fiir eine
Umsetzung arbeitsgebundener selbstgesteuerter Lernformen ist die Lernberatung,
welche vom Lernprozessbegleiter oder Lernberater wahrgenommen wird (vgl.
Rons/BucHELE 2002).

Es wird deutlich, dass arbeitsgebundene Lernformen und als wesentliches Ele-
ment dieser Lernform auch die Lernprozessbegleitung mindestens zwei dul3eren
Einflussgréfen unterliegen (siehe Abbildung 2). Auf der einen Seite ist Lernen im Ar-
beitsprozess den Qualitdtskriterien selbstgesteuerter Lernformen verpflichtet, wenn
das Potenzial dieser Lernform zur Wirkung kommen soll. Auf der anderen Seite ist
dieses Lernen in Unternehmen, an konkreten Arbeitsplatzen verortet und damit den
dort herrschenden Bedingungen ausgesetzt. Lernen im Prozess der Arbeit findet
also innerhalb einer spezifischen Unternehmens- und Lernkultur statt und unter-
liegt damit je nach Pridgung forderlichen oder auch weniger forderlichen Rahmen-
bedingungen. So ist die herrschende Unternehmenskultur nicht notwendigerweise
kompatibel mit den Qualitdtskriterien beruflicher Lernprozesse und mit dem Para-
digma des Lernens als aktivem Konstruktionsprozess. Die Lernprozessbegleitung
arbeitsgebundener Lernformen ist eine Schnittstelle zwischen den beiden zum Teil
widerspriichlichen Faktoren: Zum einen ist sie ein Element zur Sicherung der Quali-
tit der Lernprozesse, zum anderen findet Lernprozessbegleitung in den spezifischen
Rahmenbedingungen des Unternehmens statt.

Es stellt sich die Frage, inwiefern der Paradigmenwechsel innerhalb der Be-
rufsbildungsforschung ein Paradigmenwechsel in der beruflichen (Weiter-)Bildung
in Unternehmen nach sich zieht bzw. ziehen muss und welche Rolle die Lernpro-
zessbegleitung in diesem Zusammenhang spielen kann oder sollte.

Um diese Zusammenhénge ndher zu beleuchten, werden im vorliegenden Bei-
trag die Interdependenzen zwischen Lernprozessbegleitung und Unternehmenskul-
tur dargestellt. Darauf aufbauend wird erldutert, inwiefern eine Erweiterung von
Lernprozesshegleitungskonzepten zur Gestaltung der Unternehmenskultur notwen-
dig ist und ob als Referenzrahmen fiir die Gestaltung von Unternehmenskultur und
fiir die potenziellen Aufgaben der Lernprozessbegleitung das Modell des ,Lernenden
Unternehmens® herangezogen werden kann.
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Abbildung 2: Lernprozessbegleitung im Spannungsfeld verschiedener EinflussgréBen

Paradigma: Konstruktion Unternehmenskultur
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2. Interdependenzen von Lernprozesshegleitung
und Unternehmens kultur

Der Begriff Lernkultur wird unterschiedlich definiert, oft als ein Bestandteil der Un-
ternehmenskultur, wobei sich Lernkultur dann in erster Linie auf individuelle Lern-
prozesse und die Gestaltung der Lernumgebung bezieht. Bei einem ,,ganzheitlichen
Verstindnis“ von Lernen bestehen zwischen beiden Konstrukten viele Ahnlichkei-
ten, und Lernkultur wird in groBer Ndhe zur Unternehmenskultur aufgefasst: Die
Lernkultur wird nicht isoliert betrachtet, sondern ist der Unternehmenskultur in
allen Prozessen inhdrent und hat Auswirkungen auf alle Ebenen des Unternehmens,
also auf Hierarchien, die Arbeitsorganisation, die Kommunikation/Kooperation etc.
(vgl. HeiGer/JAGER/UHLMANN 2005). Dem ,ganzheitlichen Ansatz“ folgend werden
im vorliegenden Beitrag Unternehmenskultur und Lernkultur als spezifische Werte-
und Einstellungsgefiige aufgefasst. Diese manifestieren sich in den Routinen, Hand-
lungsmustern und Mythen und werden im Denken, Fiihlen, Handeln in den Werthal-
tungen, Erwartungen und dem Rollenverhalten widergespiegelt.

Lernprozessbegleitung beinhaltet einen personellen, funktionellen und organi-
satorischen Entwicklungsprozess, das hei3t, Lernprozessbegleitung beeinflusst die
Unternehmenskultur, wihrend die Unternehmenskultur gleichzeitig die Rahmenbe-
dingung fiir das Lernen im Arbeitsprozess und damit auch fiir die Lernprozessbhe-
gleitung ist.
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Abbildung 3: Unternehmenskultur und Lernprozessbegleitung sind interdependent

Unternehmenskultur

Lernprozessbegleitung

Der sogenannte ,Ensemblecharakter bringt es mit sich, dass weitestgehend eine
Kohédrenz der verschiedenen Elemente im Unternehmen besteht. Die Werte, Einstel-
lungen, Handlungsmuster bedingen die Hierarchien, Arbeitsorganisation etc. Kommt
es zu Verdnderungen in Unternehmen, wie durch die Einfiihrung neuer Lernformen,
erfordert dies eine neue Abstimmung der betrieblichen Routinen, Konventionen und
Handlungsmuster (vgl. Harpwic 2004). Die mit Lernen im Arbeitsprozess und Lern-
prozessbegleitung einhergehende Entwicklung und praktizierte Lernkultur stellt
somit gegebenenfalls die Kohdrenz betrieblicher Ordnung infrage, und zwar nicht
nur, was die inhaltlichen sowie organisatorischen Rahmenbedingungen fiir das Ler-
nen betrifft, sondern auch auf der Ebene des Menschenbildes, der Strukturen und
Handlungsmuster in Unternehmen. Eine nachhaltige Implementierung von Innova-
tionen wird verhindert, wenn auf der Suche nach Anschlussfahigkeit und ,Passung*
zur (Wieder-)Herstellung der Kohdrenz eine Einordnung in das ,,Gesamtgefiige® (En-
semble) eines Unternehmens nicht gelingt. Zur Herstellung erneuter Kohédrenz vari-
iert die Anpassung und Verdnderung der Elemente, also der neu hinzukommenden
Innovationen, als auch der bestehenden Unternehmenskultur. Im Fall von selbstge-
steuerten, arbeitsgebundenen Lernformen besteht die Gefahr, dass diese in tradier-
ten Unternehmenskulturen nicht nachhaltig implementiert werden kénnen, wenn
nicht gleichzeitig eine komplementédre Entwicklung der Unternehmenskultur stattfin-
det (vgl. Dysowski/DietzeNn 2005; Harbwic 2004; Krein/Reutter 2003; SCHAFFTER
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1995; Scureyoce/Krescn 2003). Insgesamt ist eine Stimmigkeit von der Lernkul-
tur arbeitsgebundener Weiterbildung und der Unternehmenskultur notwendig zur
erfolgreichen Umsetzung arbeitsprozessorientierter Bildungsmafnahmen. Es stellt
sich die Frage, welchen Beitrag die Lernprozessbegleitung dazu leisten kann, dass
innovative Lernformen in die Unternehmen(skultur) nachhaltig integriert werden.

Zur Lernprozessbegleitung liegt kein universelles Begriffsverstindnis vor, son-
dern es existieren verschiedene Konzeptionen. Insgesamt kann jedoch festgehal-
ten werden, dass Lernprozessbegleitung sich durch die bedarfsorientierte Beglei-
tung, Steuerung und Kontrolle des Lernprozesses auszeichnet. Charakteristisch
fiir Lernprozessbegleitung ist die Orientierung an dem Prozess, dem Subjekt, dem
Handlungsprinzip ,Hilfe zur Selbsthilfe“ und der Reflexion. Aulerdem gehort die
Gestaltung der (organisationalen) Rahmenbedingungen mit zu den Aufgaben der
Lernprozessbegleitung, womit in der Regel die direkte Lernumgebung sowie die Or-
ganisation des Lernens gemeint ist (,Lernen ermoglichen®) (vgl. Rons/KAPPLINGER
2004). Der Fokus liegt also auf den individuellen Lernprozessen und Handlungsrah-
men. Dariiber hinausgehende lernkulturelle oder unternehmenskulturelle Funktio-
nen auf einer dem direkten Lernprozess iibergeordneten Ebene, die die Routinen,
Handlungsmuster, das Bildungsverstdndnis und Menschenbild betreffen, sind viel-
fach nicht expliziter Bestandteil von Lernprozessbegleitungskonzepten (vgl. Harp-
wiG 2004; Reiscumann 2005; Scureyoca/Kriescn 2003).

Aufgrund der aufgezeigten Interdependenzen ist es fiir eine erfolgreiche Lern-
prozessbegleitung in Unternehmen, die einerseits ein Schliisselelement zur Umset-
zung von Lernen im Prozess der Arbeit ist als auch gleichzeitig ein Element der
Unternehmenskultur, nicht zielfithrend, unternehmenskulturelle Aspekte unbeachtet
zu lassen. Dies ist vor allem dann wichtig, wenn einbezogen wird, in welchen mog-
lichen Unternehmenskulturen die Lernprozessbegleitung bzw. arbeitsgebundene
Lernformen stattfinden. So kann davon ausgegangen werden, dass in den meis-
ten Unternehmen in Bezug auf selbstgesteuerte Lernformen eher restriktive Be-
dingungen herrschen. Vielfach sind Unternehmen geprédgt durch eine traditionelle
Lern-Lehr-Kultur und eine Arbeitskultur der Fremdsteuerung. Es herrschen oftmals
autoritdre Systeme mit ,low trust relations” und Misstrauenskulturen. Zudem zeich-
nen sich die Individuen in den Unternehmen durch eine Lernsozialisation aus, bei
der klassische Lehrmethoden im Vordergrund standen (vgl. HEILIGER/JAGER/ UHLMANN
2005; Tramm/NAEVE 2007; Rons/KappLINGER 2004). Verfestigt wird diese Pragung von
Unternehmen durch sogenannte Stabilisierungsmechanismen wie Konservatismus,
organisationalen Inkrementalismus (Kleinschrittigkeit) und managerialen Dezisio-
nismus (vgl. Kuchrer 2005). Werden dieser Priagung von Unternehmenskulturen die
Lernkonzepte selbstgesteuerter Lernformen gegeniibergestellt, ergeben sich vielfdl-
tige Herausforderungen fiir die angestrebte Kohdrenz.
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Abbildung 4: Unternehmenskulturen vs. Lernkonzepte selbstgesteuerten Lernens

Pragung von Unternehmenskulturen Lernkonzepte selbstgesteuerten Lernens
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Arbeitsprozessorientierte, selbstgesteuerte Lernformen stellen eine nachfrage-
orientierte, subjektbezogene Didaktik der Selbstorganisation in den Mittelpunkt
sowie die Abgabe von Verantwortung und das Einrdumen von Partizipationsmog-
lichkeiten. Anstelle von Stabilisierungsmechanismen tritt das Ideal des ,Lernen-
den Unternehmens®, welches sich durch permanente Entwicklung unter Einbezug
der Akteure auszeichnet (vgl. DeunsostEL 2000; Dick 2005; Kuchrer 2005). Wenn
Selbstorganisation und innovative Lernformen in einer traditionell geprédgten Lern-
Lehr-Kultur und Arbeitskultur der Fremdsteuerung stattfinden sollen, wird vor dem
Hintergrund der aufgezeigten Interdependenzen deutlich, dass die Qualitdt von ar-
beitsgebundenen Lernprozessen abhédngig ist von einem Paradigmenwechsel einer
oftmals traditionell geprdgten Kultur in Unternehmen (vgl. Tramm/Nagve 2007).
Das bedeutet den Einbezug der lernkulturellen Entwicklung iiber die organisato-
rischen Rahmenbedingungen der Lernumgebung hinaus auf einer ibergeordneten
Ebene der Routinen, der Handlungsmuster, der Werte sowie des Bildungsverstind-
nisses. Es stellt sich die Frage, wie dieser Paradigmenwechsel unterstiitzt werden
kann und welcher Referenzrahmen dafiir sowie fiir den Beitrag der Lernprozess-
begleitung geeignet ist.
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3. Referenzrahmen ,Lernende Unternehmen” und Rolle
der Lernprozesshegleitung

Als ,ideale Lernkultur® gilt das Konstrukt der ,Lernenden Organisation“. Auch hier-

zu existieren wiederum verschiedene Begriffsdefinitionen. Als charakteristisch fiir

eine ,Lernende Organisation“ konnen u. a. folgende Elemente bezeichnet werden:

e zieloffene Transformation,

e dezentrale Organisationsformen mit Partizipations- und Entscheidungsspielrau-
men (high trust relations),

e lernforderliche Arbeitsumgebungen,

e Selbstorganisation und Ganzheitlichkeit,

e Ressourcen- statt Defizitorientierung,

e Subjektorientierung,

e Dominanz der Gestaltung von Lernen (anstelle der Dominanz der Inhalte),

e Fehlerkultur,

e der Einsatz von materiellen, zeitlichen und personellen Ressourcen fiir die stin-
dige Entwicklung

(vgl. Dick 2005; DennBostEL 2000; Fiscier 2003; Harbwic 2004 ; HEILIGER/JAGER/ UHLMANN

2005). Wie kann jedoch eine Entwicklung hin zu diesen anspruchsvollen und umfas-

senden Kriterien, die wiederum durch eine Vielzahl von dahinterliegenden Kriterien

definiert werden kénnen, erreicht werden? Einen Ansatzpunkt fiir die Entwicklung

von Unternehmen hin zu ,Lernenden Organisationen® bietet das Modell des ,Ler-

nenden Unternehmens® nach Arcyris/Scuon (1999).

Arcyris und ScHoN unterscheiden drei Ebenen des Lernens in Organisationen,
wobei alle Ebenen miteinander verschrinkt sind. Auf der ersten Ebene ist das ,sin-
gle loop learning” verortet, welches sich auf den individuellen Lernprozess zur Leis-
tungsverbesserung bezieht. Das ,double loop learning® bezeichnet das organisati-
onale Lernen durch Neubestimmung der Routinen und Konventionen. Lernanlass
ist eine problematische Situation, ein Zweifel, eine Irritation, eine Uberraschung,
sodass etablierte Handlungsmuster und -rahmen nicht mehr funktionieren. Ausléser
des Lernanlasses ist die individuelle bzw. kollektive Interpretation von Individuen
ebendieser Situation als problematische Situation. Darauthin findet eine kollektive
Aushandlung von Losungswegen statt (wobei Macht und Hierarchien wesentliche
Faktoren sind) und eine Neubestimmung der Handlungsmuster, sodass diese der
neuen Situation angemessen sind und wieder funktionieren. Argyris und Schoén
haben eine weitere Lernschleife, das ,deutero loop learning“, in ihr Modell inte-
griert. Auf dieser Metaebene ist ein Lernen von Unternehmen verortet, das das ei-
gene Lernsystem und die vorherrschenden Muster reflektiert mit dem Ziel, ,single
loop learning® und ,,double loop learning” zu verbessern (vgl. Arcyris/Scuon 1999).
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Abbildung 5: Ebenen des Lernens in Organisationen nach Areyris und Scxon (1999)
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Vor dem Hintergrund organisationaler Lernprozesse nach dem Modell von ArGyris
und ScHoON lassen sich die potenziellen Aufgaben der Lernprozessbegleitung verorten:

Auf der ersten Ebene ist eine Aufgabe der Lernprozessbegleitung, problema-
tische Situationen aufzuzeigen und damit als Lernanldsse zu identifizieren. Dies
konnte zum Beispiel ganz allgemein ein Mismatch zwischen Kompetenzen und An-
forderungen sein oder das Erkennen der Grenzen klassischer Weiterbildungsmaf3-
nahmen vor allem im Bereich von weiterbildungsfernen Zielgruppen. Damit aus der
individuellen Interpretation und Identifizierung ein organisationaler Lernanlass er-
wichst, ist die kollektive Interpretation als problematische Situation unerlésslich,
und es wire die Aufgabe der Lernprozessbegleitung, dies (mit) zu initiieren. Erst
wenn die kollektive Interpretation einen Lernanlass identifiziert, wird auch auf
organisationaler Ebene ein Lernen ausgelost (,double loop learning®), indem eine
Aushandlung stattfindet, wie die problematische Situation gelost werden kann. Hier
wire von der Lernprozessbegleitung ein Prozess anzustof3en, welcher zieloffen und
unter aktiver Beteiligung verschiedener Akteure und Interessen eine Ursachensuche
und Losung ermdglicht. Dieser Aushandlungsprozess der Reflexion und Offenheit
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ist duBerst komplex und anspruchsvoll, da in Unternehmen vielfiltige Stabilisie-
rungsmechanismen und Interessen herrschen. Wichtig wére eine moglichst starke
Position der Lernprozessbegleitung, denn die Lernprozessbegleitung kann aus ihrer
Funktion und Kompetenz heraus wichtige Impulse geben. Die dritte Stufe (,deutero
loop learning®) der Reflexion iiber die Art des Lernens in Unternehmen ist ,natur-
gegeben® ein Betétigungsfeld fiir Lernexperten, die die Funktion der Lernprozess-
begleitung innehaben. Zudem ist es — nach dem Modell von Arcyris und ScHON
— der wesentliche Ansatzpunkt, um Stabilisierungsmechanismen von Unternehmen
aufzulésen.

Abbildung 6: Aufgaben der Lernprozesshegleitung beziiglich organisationalen Lernens

e lernprozessbegleiter/-in ist Experte/-in zu Lern-
moglichkeiten, Lerninfrastruktur, Lernmustern

e Lernprozesshegleiter/-in gestaltet Aushandlung
der Losungswege und Neuinterpretation (starker
Einfluss von Macht, Hierarchien, Stabilisierungs-
mechanismen)

Unternehmenskultur

i1 1 e Lernprozesshegleiter/-in identifiziert Lernanlasse/
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Interpretation

Die Lernprozessbegleitung spielt im Bereich organisationalen Lernens durch die
mit der Funktion aufgebaute Expertise eine wichtige Rolle — sowohl in Bezug auf
den Lernanlass als auch in Bezug auf die Aushandlungsprozesse und die Reflexion
iiber das Lernen selber. Allerdings wird auch deutlich, dass die skizzierten Aufga-
ben anspruchvoll sind und Wissen beziiglich arbeitsgebundener Lernformen allein
nicht ausreicht, um organisationales Lernen zu initiieren. Abgesehen davon, dass
die Lernprozessbegleitung organisationale Lernanldsse erkennen muss, muss die
Lernprozessbegleitung die Position und Uberzeugungskraft haben, den Lernanlass
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auch als problematische Situation zu vermitteln sowie die kollektiven Aushandlun-
gen, also die Neuinterpretation, aktiv mitzugestalten.

Noch deutlicher wird die Komplexitidt der Anforderungen anhand konkreter
Beispiele: Das im Unternehmen eingefiihrte arbeitsorientierte Lernkonzept funk-
tioniert nicht, wofiir fehlende Handlungsspielriume und Selbststeuerung ursach-
lich sind. Aufgabe der Lernprozessbegleitung wire es, die problematische Situation
zu erkennen und einen organisationalen Lernanlass dadurch zu schaffen, dass die
Erkenntnis offiziell gemacht und an verantwortliche Kollegen weitergegeben wird.

Abbildung 7: Aufgaben der Lernprozessbhegleitung — Beispiel

o Reflexion iiber das Lernen und
vorherrschende Muster
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Im optimalen Fall wiirde die Interpretation der Ursache vom Kollektiv ebenfalls auf
fehlende Handlungsspielriume und Selbststeuerung schliefen. Um organisationale
Lernprozesse auszulosen, wire es dann essenziell, Aushandlungsprozesse anzusto-
Ben und auszutragen. Deren Ziel ist es, die fehlenden Handlungsspielrdume, also
die problematische Situation, mit der Arbeitsorganisation, den Konventionen und
Routinen im Unternehmen, also der Unternehmenskultur, in Verbindung zu bringen
und nach Kohérenz zu streben. Das heiBt, dass die Ubertragung des Lernanlasses
in organisationales Lernen nachhaltige Verdnderungsprozesse auf einer iibergeord-
neten Ebene nach sich ziehen wiirde. In vielen Féllen ist anzunehmen, dass es bes-
tenfalls zu Verdnderungen im Bereich der Organisation der Rahmenbedingungen von
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Bildungsprozessen kdme, also zur Gestaltung der direkten Lernumgebung, was sich
in diesem Fall z. B. im Schaffen von Freiriumen bezogen auf die konkrete Situation
(WeiterbildungsmafBnahme) duern wiirde. Allerdings wird erst dadurch, dass die fiir
die problematische (Einzel-)Situation gefundene Lésung (hier: das Schaffen von Frei-
rdumen) als organisationaler Lernanlass identifiziert wird, organisationales Lernen
ausgelost (deutero loop). Hier schlieB3t sich (nach Arcyris und ScHon) eine Reflexion
und Neuaushandlung von Verhaltensmustern und Routinen an (z. B.: Sollten generell
in der Arbeitsorganisation Freiriume stirker zur Verfiigung gestellt werden?), die
sich nachhaltig in Verdnderungen des Menschenbilds, des Vertrauensverhéltnisses,
des Bildungsverstdndnisses, der Arbeitskultur und Arbeitsorganisation niederschla-
gen wiirden. Bei organisationalen Lernprozessen ist von einer hohen Komplexitit
und vielfiltigen Interdependenzen der konstituierenden Elemente einer Unterneh-
menskultur auszugehen, sodass es sich um duBerst anspruchsvolle Entwicklungen
handelt, die zudem den genannten Stabilisierungsmechanismen ausgesetzt sind.

4.  Fazit - Herausforderungen fiir die Lernprozesshegleitung

Die Lernprozessbegleitung ist ein wesentlicher Ansatz- und Ausgangspunkt fiir die
Entwicklung der Lernkultur in Unternehmen, denn sie ist ein Element der prak-
tizierten Lernkultur arbeitsgebundener Lernformen und verfiigt gleichzeitig tiber
Expertise im Unternehmen beziiglich dieser Lernform. Wiirde die Lernprozessbe-
gleitung den organisationalen Entwicklungsprozess nicht aktiv mitgestalten, wére
das verlorenes Potenzial in Bezug auf die Qualitdt und Implementierung innovativer
Lernformen in Unternehmen. Im ungiinstigsten Fall konnte ein Scheitern innova-
tiver Lernformen konstatiert werden, weil die notwendigen komplementiren orga-
nisationalen Entwicklungsprozesse nicht angesto3en wurden. Andererseits konnte
skizziert werden, dass organisationale Entwicklungsprozesse duflerst komplex und
sehr anspruchvoll sind. Das Ziel ist nicht weniger als die Verdnderung von orga-
nisationalen Konventionen und Handlungsmustern unter Einbezug von Tradition
und Partizipation sowie die Verankerung permanenter Lernprozesse (,deutero loop
learning®). Unter dieser Perspektive geht eine Erweiterung des Kompetenzfeldes der
Lernprozessbegleitung in Bezug auf organisationales Lernen mit hohen Anforderun-
gen einher, bei der mogliche Inhalte wiren:

e Abstraktheit des Leitbildes der ,Lernenden Unternehmen® nutzbar machen,

e Erfolg und Misserfolg aufzeigen, neue Interpretationen ermoglichen,

e Routinen durchbrechen, Impulse setzen,

e Analyse der Moglichkeiten und Grenzen alternativer Verfahren,

e multiple Perspektiven einbeziehen, Beschreibung gegensatzlicher Ansichten,

e etc.
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Durch diese mégliche Erweiterung ergeben sich hohe Anspriiche an die Professiona-
litdt, das Profil und die Position der Lernprozessbegleitung in Unternehmen, sodass
die Gefahr einer Uberfrachtung von Lernprozessbegleitungskonzepten deutlich wird.
Die Chance, die in einer Erweiterung der Konzepte um Aufgaben zu organisationa-
lem Lernen liegt, besteht darin, dass Lernprozessbegleitung iiber viele Kenntnisse
in Bezug auf den Kontext verfiigt, und zwar sowohl als Teil der Unternehmenskultur
als auch als wesentliches Element der Lernform. An dieser Schnittstelle kann die
Lernprozessbegleitung Impulse fiir Lernanlédsse setzen, um die aufgezeigten Interde-
pendenzen aktiv mitzugestalten. Notwendig scheint damit in jedem Fall eine Erwei-
terung des Profils der Lernprozessbegleitung in Bezug auf den Aufbau von Wissen,
Féahigkeiten und Bewusstsein zu organisationalen Strukturen, den Interdependen-
zen, Lern- und Unternehmenskultur und organisationalem Lernen. Zudem ist die
Rolle der Lernprozessbegleitung in jedem Fall als Mitgestalter der organisationalen
Entwicklung zu sehen, wobei die Mitgestaltung sich auf verschiedene Ebenen bezie-
hen kann, die sehr unterschiedliche Anforderungen mit sich bringen. Die Lernpro-
zessbegleitung kann (je nach Konzept und Zuschnitt):

e Dbei organisationalen Entwicklungsprozessen teilnehmen,

e organisationale Entwicklungsprozesse initiieren oder

e organisationale Entwicklungsmafnahmen durchfiihren.

Die Ausgestaltung der Rolle und des Profils ist sicherlich auch davon abhéngig, ob
es sich um eine unternehmensexterne oder unternehmensinterne Lernprozess-
begleitung handelt.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Konzepte zu Lernprozessbe-
gleitung in der Regel einseitig auf die individuelle Entwicklung fokussieren und die
organisationale Ebene im Sinne von Unternehmenskultur ausgeblendet wird. Die
aufgezeigten Interdependenzen zwischen Lernprozessbegleitung und Unterneh-
menskultur machen deutlich, dass eine systematische Erweiterung des Profils der
Lernprozessbegleitung in Hinblick auf organisationale Lernprozesse unumgénglich
ist. Das Konstrukt oder Ideal des ,Lernenden Unternehmens® eignet sich als Re-
ferenzrahmen fiir eine derartige Erweiterung sehr gut, vor allem durch die Inte-
gration der Metaebene des ,,deutero loop learning®, also der Reflexion des Lernens
in Unternehmen. Fiir die organisationale Entwicklung hin zu einem ,Lernenden
Unternehmen® bzw. alle organisationalen Entwicklungsprozesse, die komplementéar
zur Einfiihrung innovativer Lernformen sinnvoll und in vielen Féllen sicherlich auch
notwendig sind, ist allerdings ein systematisch begleiteter Prozess notwendig. Hier-
fiir sind breit angelegte Organisationsentwicklungsmafnahmen unter Einbeziehung
der Lernprozessbegleitung durchzufiihren. Voraussetzung dafiir ist die Bereitstel-
lung der notwendigen materiellen, personellen und zeitlichen Ressourcen, die auf
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strategisch ausgerichteten betrieblichen Managemententscheidungen beruhen. Es
wurde aufgezeigt, dass die Verantwortung fiir einen Paradigmenwechsel der beruf-
lichen Bildung in Unternehmen nicht allein bei der Lernprozessbegleitung liegen
kann, allerdings kann und sollte die Lernprozessbegleitung einen Beitrag dazu leis-
ten. Das Potenzial der Lernprozessbegleitung in Bezug auf organisationales Lernen
in Unternehmen stirker zu entwickeln und zu férdern ist ein wesentlicher Ansatz-
punkt, um zur Implementierung und Qualitdtssicherung arbeitsgebundener Lernfor-
men in Unternehmen beizutragen.
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Meister der Methode — Zum Wandel des
Rollenverstandnisses von Lehrern und Ausbildern
in der beruflichen Bildung

Auf der Basis einer qualitativen Untersuchung geht der vorliegende Beitrag der
Frage nach, wie sich die Rolle und die Kernaufgaben des Ausbildungs- und Lehrper-
sonals in der beruflichen Bildung gegenwdrtig verdndern. Strukturelle Verdnderun-
gen, die einen Rollenwandel hervorrufen, betreffen unter anderem den demografi-
schen Wandel, eine wachsende Heterogenitit der Auszubildenden, die Einfiihrung
neuer Lehr- und Lernmethoden sowie technische Innovationen und die Verbreitung
digitaler Medien. Zu beobachten ist eine Abkehr vom fachbezogenen Unterricht und
die Hinwendung zum projektorientierten, iibergreifenden und selbstgesteuerten
Lernen. Dadurch tritt die traditionelle Rolle des Wissensvermittlers hinter die des
Lernbegleiters zuriick. Insgesamt ist davon auszugehen, dass sich die Aufgaben und
Rollen des beruflichen Bildungspersonals in Zukunft weiter ausdifferenzieren und
deutlich komplexer werden.

1.  Einleitung

Im deutschen dualen System der beruflichen Bildung hat die Fokussierung auf das
berufliche Bildungspersonal als Triger und Vermittler des beruflichen Sozialisa-
tionsprozesses, zumindest was die Berufsschullehrer betrifft, Tradition. Neu ist,
dass im Rahmen der Umsetzung und Evaluierung von Strategien des lebenslangen
Lernens das berufliche Bildungspersonal auch auf européischer Ebene ins Blick-
feld riickt und als ,Schliisselakteur” im Bildungsprozess, sowohl in der bildungs-
politischen Diskussion als auch als Untersuchungsgegenstand, in den letzten Jah-
ren zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. Ausgangspunkt dieses wachsenden
Interesses ist zundchst der unmittelbare Zusammenhang zwischen der Rolle und
Qualifizierung des beruflichen Bildungspersonals und der Qualitdt der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung, die als ein wesentlicher Beitrag fiir die erfolgreiche
Umsetzung des lebenslangen Lernens herausgestellt wird (Commission oF THE Euro-
PEAN COMMUNITIES 2003; CommissioN oF THE EUROPEAN CoMMUNITIES 2002; COUNCIL OF THE
Eurorean Union 2009). Mit dieser Perspektive verbindet sich die Annahme, dass sich
die Rolle des Bildungspersonals im Zuge der Etablierung wissensbasierter Okono-
mien mafgeblich verdndert und hieraus neue Kompetenz- und Qualifikationsanfor-
derungen erwachsen.
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Neben den Aspekten ,lebenslanges Lernen® und ,Wissensgesellschaft® sieht sich
das berufliche Bildungspersonal sowohl in der Schule als auch in betrieblichen und
aubBer- bzw. iiberbetrieblichen Kontexten aufgrund struktureller Verdanderungen mit
einer Reihe von neuen Herausforderungen und Anforderungen konfrontiert. Einige
dieser strukturellen Veranderungen betreffen bspw. den demografischen Wandel,
die Einfiihrung neuer Lehr- und Lernmethoden, technische Innovationen und die
Verbreitung digitaler Medien. So befindet sich das Bildungspersonal in vielfiltiger
Hinsicht auf dem Priifstand. Gleichzeit wird offensichtlich, dass der Informations-
stand sowie die Datenlage, insbesondere zu der Gruppe der Aus- und Weiterbildner,
nicht umfassend und tief greifend sind. Insgesamt ist das berufliche Bildungsperso-
nal wissenschaftlich kaum erforscht.

Ankniipfend an eine Reihe von europdischen Studien und Initiativen der letz-
ten Jahre!, konzentriert sich der folgende Beitrag auf die sich wandelnde Rolle des
beruflichen Bildungspersonals aufgrund struktureller Verinderungen und daraus
hervorgehenden, zum Teil neuen Kompetenzanforderungen. Grundlage der Analyse
bildet eine qualitative empirische Untersuchung mit Berufsschullehrern, Aus- und
Weiterbildnern sowie Experten, die 2009 in Deutschland durchgefiihrt wurde und
eine Teilstudie eines durch das CEDEFOP geforderten europdischen Forschungspro-
jektes war. Die hier dargestellten Ergebnisse beziehen sich in erster Linie auf den
deutschen Teil der Studie.

2.  Untersuchungsmethode

Im Fokus der Untersuchung standen zum einen strukturelle Verdnderungen, die in
den letzten 10 bis 15 Jahren die Téatigkeiten und Aufgaben des beruflichen Bildungs-
personals maf3geblich beeinflusst haben. Ein weiterer Schwerpunkt lag auf der Rolle
beziehungsweise dem beruflichen Selbstverstandnis von Aus- und Weiterbildnern
sowie Berufsschullehrern, d. h. der Frage, wie diese sich selbst zu ihrer beruflichen
Rolle in Beziehung setzen und welche Aufgaben sie beispielsweise als die Kernauf-
gaben ihrer Ausbildungs- und Lehrtétigkeiten ansehen. Diese Untersuchungsfragen
wurden mit den Tétigkeits- und Kompetenzanforderungen verkniipft, unter ande-
rem im Hinblick auf Bereiche, in denen Defizite beziiglich der eigenen Qualifizierung
oder des eigenen Kompetenzprofils wahrgenommen werden oder welche Rolle die

1 Hierzu gehoren unter anderem die von der Européischen Kommission in 2006 in Auftrag gegebene Studie
zu betrieblichen Aus- und Weiterbildnern (, Studies on Trainers in Enterprises”), das durch das europaische
Leonardo-da-Vinci-Programm geférderte ,Network to Support Trainers in Europe” (www.trainersineurope.
org) sowie die vom CEDEFOP Ende 2008 in Auftrag gegebene Untersuchung zum Wandel der Rolle und
Kompetenzen des beruflichen Bildungspersonals (,Changing Roles and Competences of VET Teachers and
Trainers”), auf die sich die folgenden Darstellungen im Wesentlichen stitzen.
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berufliche Weiterbildung zum Ausgleichen der wahrgenommenen Kompetenzdefi-
zite spielt.

In Hinblick auf die Untersuchungsgruppe sollte ein mdéglichst breites Spektrum
unterschiedlicher Ausbilder- und Lehrertypen abgebildet werden. Ausgewahlt wur-
den deshalb Lehrer? an beruflichen Schulen, Voll- und Teilzeitausbilder in Unter-
nehmen, Ausbilder in iiberbetrieblichen beruflichen Ausbildungsstétten, Vertreter
der universitdren Lehrerbildung sowie freie Trainer. Dartiber hinaus erfolgte eine
Konzentrierung auf drei ausgewdihlte Berufsfelder: technische Berufe (Schwerpunkt
Elektrotechnik), kaufmannische Berufe und Pflegeberufe. Diese Kriterien zur Aus-
wahl der Untersuchungsgruppe wurden in allen neun Lindern, die die gesamteu-
ropaische Untersuchung umfasste, zugrunde gelegt, um eine international verglei-
chende Perspektive zu ermdoglichen. In Deutschland umfasste die qualitative Erhe-
bung insgesamt 15 Personen, von denen drei als Experten ausgewéhlt wurden (siehe
Anhang zur Detaillierung der Untersuchungsgruppe). Die Interviews dauerten im
Durchschnitt 60 Minuten und wurden fiir die Auswertung transkribiert.

Die geringe Fallzahl verweist auf eine explorative Studie. Ein Hauptanliegen
der Untersuchung war, neben der Vertiefung der Untersuchungsfragen Ergebnisse
und Hypothesen aus vorangegangenen quantitativen und qualitativen europdischen
Studien zu iiberpriiften und weiter zu differenzieren.

3.  Strukturelle Verdanderungen

In der Untersuchung in Deutschland wurden insbesondere zwei strukturelle Ver-
dnderungen thematisiert, die eine Umorientierung in Bezug auf die Rolle und das
Selbstverstindnis des beruflichen Bildungspersonals bewirkt haben: die Einfiihrung
der Lernfeldorientierung sowie die zunehmende Heterogenitit der Auszubildenden.

3.1 Lernfeldorientierung

Nationale Reformen und die Einfiihrung neuer Lernkonzepte, insbesondere die Lern-
feldorientierung, haben in Deutschland fiir die Gruppe der Berufsschullehrer weit-
reichende Verdnderungen ausgeldst. Diese betreffen die Arbeitsorganisation, die Ar-
beitstétigkeiten, die Lehr- und Lerninhalte sowie die Interaktion mit den Schiilern und
den Kolleginnen und Kollegen. Mit dem Konzept der Lernfeldorientierung werden die
klassischen Facher, wie zum Beispiel Mathematik, Physik oder Physiologie, aufgelost
und durch die an der Praxis orientierten Lernfelder facheriibergreifend neu gruppiert

2 Zur Erleichterung des Leseflusses wird im Folgenden die ménnliche Sprachform gewahlt. Alle Angaben bezie-
hen sich grundsétzlich sowohl auf die weibliche als auch auf die méannliche Form.
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und verbunden. Die Neustrukturierung der Curricula anhand von Lernfeldern ist fiir
alle seit 1996 neu geordneten Berufe mafigebend. In der Realitét ist der Prozess der
Neustrukturierung jedoch in vielen Berufsschulen noch nicht abgeschlossen.

Aus der Sicht der befragten Personen hat sich mit der Einfiihrung der Lernfeld-
orientierung die Arbeit der Lehrer an beruflichen Schulen durch die neue Organisa-
tion der Curricula und des Unterrichts radikal verdndert, wohingegen die Ausbilder
in Betrieben kaum oder nur am Rande betroffen sind. Vor allem hat sich die Koope-
ration zwischen Berufsschullehrern und betrieblichen Ausbildern durch den enge-
ren Praxisbezug der Lernfelder intensiviert. Die Ausrichtung schulischer Projekte
auf die betrieblichen Arbeitsprozesse wird insgesamt als positiv fiir die Qualitdt der
Ausbildung angesehen:

»WIir gestalten gemeinsame Arbeit im Projekt Schule und Betrieb, indem in der
Schule inhaltlich der Unterricht vorbereitet wird. Ein konkretes Projekt wird be-
trieblich umgesetzt mit den technischen Dingen und wird in der Schule préasen-
tiert. Und der Lehrer hat die Moglichkeit, aus dem Lernfeld heraus seine Schii-
ler als Gruppe und in der Einzeltatigkeit bewerten zu konnen. Das erfordert
viel Flexibilitdt, aber die Qualitdt von Unterricht und Schule und betrieblicher
Ausbildung steigt enorm® (D10, Ausbilder und Leiter eines Ausbildungszent-
rums in einem GroBbetrieb, S. 6).

Die Fokussierung des Unterrichts auf arbeitsprozessbezogene Lernaufgaben aus
der beruflichen Praxis fordert jedoch nicht nur die Kooperation mit den Betrieben.
Durch den fiacheriibergreifenden Ansatz sind die Lehrer auch gezwungen, sich stér-
ker mit den Inhalten und Methoden anderer Fachdisziplinen auseinanderzusetzen.
Sie miissen sich inhaltlich und fachdidaktisch in neue Gebiete einarbeiten und sich
auch neue Methoden aneignen. Dies macht eine intensive Kooperation zwischen
den Lehrern notwendig, die gemeinsam Lernfelder definieren und praxisrelevante
Arbeitsaufgaben entwickeln. Berufsschullehrer, traditionell Einzelkimpfer und in
erster Linie Vertreter ihres Faches, arbeiten nun hédufiger in Teams. Dies erfordert
Abstimmungsprozesse und fordert die Kommunikation und Reflexion:

sDadurch, dass die Herausforderung viel stirker gegeben ist, miteinander
zu diskutieren. Ich habe nicht meine eigene Fachdisziplin der medizinischen
Grundlagen, der Erndhrungslehre und unterrichte das, sondern ich bin in
einem fachlichen Austausch iiber meine Inhalte und die mdogliche Verkniipfung
mit den anderen Disziplinen im Lernfeld. Das setzt voraus eine Offenheit in der
Kommunikation iiber eigenes Fachwissen, eigene Methoden, Unterrichtsgestal-
tung und Selbstreflexion, wenn etwas nicht gelingt. (...) Sie sind kooperativer,



AGBFNS%% Meister der Methode 101

das bringt das Lernfeldkonzept mit sich; wir haben auch mehr Arbeitstreffen®
(D4, Schulleiterin und Lehrerin, Altenpflegeschule, S.7 und 11).

Fiir die deutsche Berufsbildungslandschaft vollzieht sich mit der Einfithrung der
Lernfelder ein Paradigmenwechsel von der traditionellen Vermittlung des Fachwis-
sens hin zur Kompetenzorientierung. Zum einen beinhaltet dies den Verzicht auf
fachliche Tiefe zugunsten sogenannter Schliisselkompetenzen. Zum anderen im-
pliziert die Kompetenz- und Handlungsorientierung, dass von den Auszubildenden
mehr Eigenverantwortung und Selbststindigkeit in Hinblick auf den Erwerb ihres
beruflichen Wissens und Kénnens verlangt wird. Da eine wichtige Aufgabe der Leh-
rer und Ausbilder darin besteht, die Auszubildenden auf die selbststdndige Aneig-
nung berufsrelevanten Wissens und beruflicher Kompetenzen vorzubereiten und sie
in diesem Prozess zu begleiten, vollzieht sich ein entscheidender Rollenwandel.

»Es ist eine hohere Eigenverantwortlichkeit gefordert. (...) Die Auszubilden-
den miissen sich selbst darum kiimmern, dass die Dokumentation steht, dass
ich meine Termine verfolge, Zeitplan habe etc. Das Projekt wird vom Jugend-
lichen selbst ausgewéhlt. (...) Ein Beispiel: Wir haben friither Thema Installa-
tionstechnik, da wurden den Azubis Schaltpldne gegeben, eine bestimmte Art
von Schaltung. Die haben sie dann aufgebaut, gepriift. Heute bekommen sie
eine Aufgabe, die Schaltung soll das und das erfiillen, finde eine Lésung. Und
da muss er das entsprechend zeichnen, mit E-Plan, das ist das Programm, das
hier auf der Hiitte iiberall angewendet wird. Er muss sich zuerst mit dieser
Software auseinandersetzen, und dann muss er den Schaltplan zeichnen, dann
probiert er diese Steuerung aus, baut diese Steuerung auf, dann wird es getestet
(...) Es geht um eine Aufgabe, die er 16st, und nicht, irgendwelche Sachen nach
Plan zu verdrahten® (D12, Ausbilder, Leiter des Ausbildungszentrums in einem
GroBbetrieb, S.3f).

Die gleichen Tendenzen finden sich im Pflegesektor, in dem mit dem Konzept des
~problemorientierten Lernens“ gearbeitet wird. Nach diesem Ansatz besteht die
primére Aufgabe der Lehrer und Ausbilder nicht mehr darin, berufliches Wissen
in voller Breite und Tiefe zu vermitteln. Vielmehr soll beruflich relevantes Wissen
problembezogen an realen Beispielen aus der beruflichen Praxis in Eigen- oder
Gruppenarbeit von den Auszubildenden selbst erarbeitet werden. Die von den Leh-
rern entwickelten beruflichen Arbeitsaufgaben sollen dazu beitragen, dass sich
die Auszubildenden das relevante berufliche Wissen und die beruflichen Kompe-
tenzen in Arbeitsgruppen moglichst selbststandig aneignen. In der Realitdt fiihrt
jedoch die ganzheitliche Bearbeitung von arbeitsprozessbezogenen Fallbeispielen
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in Projekten zu einer kaum kalkulierbaren Mehrarbeit fiir die Lehrer. Ein Beispiel
hierfiir betrifft den Wissenstransfer zwischen den Projektgruppen und einzelnen
Mitschiilern.

LFriher gab es die Lernfelder und die Gruppenarbeit in diesem Sinne nicht;
dass man ein ganzes Projekt, z.B. eine Pumpwasseranlage, durchplant, von
der Planung iiber die Durchfiihrung bis zu den Kosten. (...) Jetzt ist es so, dass
wir die Auszubildenden mehr anleiten, weniger Frontalunterricht machen. Ja,
die sollen selber rumbusseln, sollen selber Fehler machen, ich bin dabei, helfe
hier und da. Dann sollen sie die Ergebnisse vorstellen. (...) Die einzelne Gruppe
lernt viel, aber (...) wenn wir das arbeitsteilig machen, dann bekommen die
anderen Schiiler nicht so viel von der Technik mit. Das konnen die nicht so
vorbereiten und darstellen, wie es ein Lehrer macht. Da sind immer viele De-
fizite. (...) Die anderen, die nicht in der Gruppe waren, haben da nicht so viel
von. Also ich muss immer viel nachbessern, das kostet viel Zeit. Gruppenarbeit
ist zeitintensiv; da muss man sich wirklich auch dann die Zeit nehmen, aber
mir fehlt hinterher Zeit fiir den Rest des Lernfeldes. (...) Wir sind frither sogar
mehr in die Tiefe gegangen, heute betrachtet man das mehr oberflachlich. (...)
Man hat jetzt mehr Black-Box-Denken, man muss nicht mehr reingucken® (D5,
Berufsschullehrer im Fach Elektrotechnik, S. 7 f.).

Insgesamt ist das selbstorganisierte, arbeitsprozessbezogene Lernen in Projektgrup-
pen mit der neuen Herausforderung fiir die Lehrer verbunden, Vermittlungsdefizite
und fehlende Informationen zeitnah zu kompensieren. Dariiber hinaus stoft das
selbstgesteuerte und handlungsorientierte Lernen dort an seine Grenzen, wo die
Rahmenbedingungen ungiinstig sind, beispielsweise bei zu grofen Klassen oder
einer starken Leistungsheterogenitit der Auszubildenden.

3.2 Heterogenitat der Auszubildenden und der Lernumfelder

Ein weiterer, vielleicht der Hauptfaktor, der einen Rollenwandel des beruflichen Bil-
dungspersonals auslost, ist die zunehmende Heterogenitdt der Auszubildenden. Das
Sozialverhalten, die schulische Leistungsfihigkeit sowie die Freizeitgewohnheiten
der Auszubildenden haben sich in den letzten zwei Jahrzehnten grundlegend ver-
andert. Dies fiihrt unter anderem zu bildungsrelevanten Defiziten und einer verdn-
derten Wertorientierung:
e Defizite in den allgemeinbildenden Fdchern (wie Mathematik oder Deutsch) bei
neuen Kompetenzen im Umgang mit neuen Technologien (Computer, Internet,
Mobiltelefonie etc.);
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e Defizite beziiglich sekundédrer Arbeitstugenden (wie Piinktlichkeit, Fleif3, Zuver-
lassigkeit);

e Defizite hinsichtlich sozialer Normen und Verhaltensregeln (wie Hoflichkeit und
Respekt);

e Verdnderungen im Freizeitverhalten, die Auswirkungen auf die schulischen
Leistungen haben.

Berufsschullehrer wie auch Ausbilder beklagen eine geringe Motivation, unterent-
wickelte Schliisselkompetenzen, Defizite in der Allgemeinbildung sowie wachsende
psychische und soziale Probleme der heutigen Auszubildendengeneration. Diese De-
fizite miissen wéahrend der Ausbildung vom beruflichen Bildungspersonal kompen-
siert werden. Eine grof3e pddagogische Herausforderung ist dabei, dass private wie
psychische Probleme von der heutigen Schiilerklientel hdufiger artikuliert werden.
Dadurch iibernehmen die Berufsschullehrer zunehmend eine Mentorenfunktion oder
die eines personlichen Beraters oder, wie es in anderen Linderstudien formuliert
wurde, die eines Therapeuten.

,Die Probleme, die die Jugendlichen haben, sind wesentlich mehr geworden.
H. hat ein- bis zweimal téglich Gespréche, die nicht viel mit dem Unterricht zu
tun haben. Probleme wirken sich auf dem Unterricht aus, bisher war die ganze
Palette dabei® (D2, Berufsschullehrer, kaufmédnnischer Bereich, S. 6).

,Flr mich ist das Niveau der Realschiiler das friithere Hauptschulniveau. Das
groB3e Problem ist, dass die zu uns kommen und den Taschenrechner nicht
verstehen, das muss man so deutlich sagen. Die schreiben das ab, was da oben
auf der Anzeige ist. (...) Diese Aufgaben sind so einfach, dass man sie im Kopf
rechnen kann, aber es kommen abenteuerliche Ergebnisse heraus. Die kénnen
nicht mehr Gré3en abschitzen. Mathematisch, naturwissenschaftlich, physika-
lisch haben die teilweise ganz wenig drauf, das ist erschreckend” (D5, Berufs-
schullehrer der Elektrotechnik, S.10f.).

Wihrend auf der einen Seite viele Jugendliche Probleme haben, einfachste mathe-
matische Operationen auszufithren, sind sie in Fragen, die die Computertechnik
oder den Umgang mit Software betreffen, ihren Lehrern und Ausbildern oftmals
voraus, weil der Computer und das Internet feste Bestandteile ihrer Freizeitgestal-
tung sind.

,Die Schiiler haben sich vom Freizeitverhalten extrem geédndert; sie kennen
sich alle mit Rechnern aus, das konnen sie ganz toll. Da muss man schon auf-
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passen, dass sie nicht irgendwas machen. Eigentlich brauchen die keinen Com-
puterunterricht mehr. Informationstechnisch sind die auf dem neuesten Stand.
Die konnen alles mit dem Rechner, und was schon ist, selbst die modernen
Automatisierungsgerdte wie S7, mit der Software, das haben die drauf. Die
wissen zwar nicht, warum sie das machen, und kénnen auch kein Programm,
keine Maschine zum Laufen bringen, aber mit der Software kommen sie klar®
(D5, Berufsschullehrer der Elektrotechnik, S.11).

Daneben wird beklagt, dass inshesondere die leistungsschwachen Auszubildenden
Defizite in den klassischen Arbeitstugenden haben, sodass die Vermittlung von ele-
mentaren Verhaltensregeln ebenfalls abgedeckt werden muss, um iiberhaupt die
Grundvoraussetzungen fiir einen erfolgreichen Unterrichtsverlauf zu schaffen.

~Deshalb sage ich es ihnen von Anfang an, es gibt bestimmte Dinge, die ich
gerne hitte, das ist nicht bdosartig gemeint, das mag ich einfach nicht, und
wenn ihr morgens reinkommt, erwarte ich von euch, dass ihr wenigstens
,Guten Morgen‘ sagt. Oder wenn einer zu spdt reinkommt und sich so dahin-
flegelt (...) Dicke Jacke in beheizten Rdumen, das geht bei mir einfach nicht.
Das haben wir mit Kollegen abgesprochen, dass der Ohrhérer nicht drinnen
ist, Handy aus ist. (...) wenn ich einen erwische, der das Handy an hat, dann
muss er fiir die Klasse einen Kuchen mitbringen, und beim zweiten Mal wird
er in den Betrieb zuriickgeschickt” (D5, Berufsschullehrer, Elektrotechnik,
S.11).

Alle Befragtengruppen bestétigten dariiber hinaus die immer grofSeren Unterschiede
zwischen leistungsschwachen und leistungsstarken Schiilern sowie die wachsende
kulturelle Heterogenitidt der Auszubildenden. Binnendifferenzierung heiflt die pé-
dagogische Antwort, mit denen das berufliche Bildungspersonal die zunehmende
Heterogenitédt der Auszubildenden bewiltigen will. Den unterschiedlichen Voraus-
setzungen der Auszubildenden sowohl fachlich wie pddagogisch gerecht zu werden
wird als eine grof3e Herausforderung fiir die Zukunft gesehen.

4, Rollenverstandnis

Das Rollenverstdndnis des beruflichen Bildungspersonals wurde auf drei Aspek-
te hin untersucht: bezogen auf die Arbeitsinhalte und Kerntétigkeiten, das eigene
berufliche Selbstverstdndnis und die Interaktion mit den Auszubildenden und Kol-
legen.
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4.1 Charakterisierung der Kerntatigkeiten

Bei einer Differenzierung in unterschiedliche Kernaufgaben wurden trotz vielfalti-
ger struktureller Verdnderungen von allen Befragten die paddagogischen Aufgaben
als der Kernbereich der Tatigkeiten von Lehrern und Ausbildern hervorgehoben.
Uber alle Befragtengruppen hinweg wurde den pidagogischen Aufgaben im Durch-
schnitt etwa zwei Drittel der Arbeitszeit zugemessen. Trotz der deutlichen Zunahme
an Verwaltungs- und Qualitdtssicherungsaufgaben, inshesondere durch wachsende
Dokumentations- und Berichtspflichten, haben die pddagogischen Aufgaben in den
letzten Jahren nicht an Bedeutung verloren, sondern sogar zugenommen. Neben
der Lernfeldorientierung, die die aktive Mitarbeit der Lehrer an der Curriculument-
wicklung verlangt, wurde dies vor allem auf die zunehmende Heterogenitidt und
vielschichtigen Bediirfnisse der Auszubildenden zuriickgefiihrt. In Ausbildungsberu-
fen, in denen vornehmlich leistungsschwache Auszubildende zu finden sind, ist die
péddagogische Kompetenz der Lehrer und Ausbilder besonders gefordert.

,Es ist vom Pddagogischen her immer mehr geworden, weil wir immer mehr
Auszubildende haben, die aus einem Elternhaus kommen, in dem sie nicht
mehr viel Erziehung genossen haben. Dann sage ich mir, wenn ich mit diesen
Personen wenigstens drei Jahre zusammenarbeite, dann miissen wir das auf
einem anderen Niveau machen. Das heif3t wir miissen zum Teil richtig erzie-
hen” (...) Oftmals sind beide Elternteile am Arbeiten; ich kenne ganz viele (...),
die kriegen diese Betreuung und entsprechenden Werte nicht mehr vermittelt”
(D13, Ausbilder und Besitzer eines Supermarktes, S. 4f.).

Die erzieherischen und sozialpidagogischen Funktionen, die vom beruflichen Bil-
dungspersonal zunehmend iibernommen werden, konkurrieren mit den zu leisten-
den administrativen Aufgaben. Die Ausbilder und Lehrer beklagen die wachsenden
Verwaltungsaufgaben und Qualitdtssicherungsvorgaben, weil ihnen dadurch Zeit fiir
ihre beruflichen Kerntétigkeiten und vor allem fiir die berufliche Weiterqualifikation
verloren geht. Es iiberrascht nicht, dass fiir die berufliche Weiter- und Fortbildung
oftmals keine Zeit mehr zur Verfiigung steht.

»,Die Verwaltungstitigkeit hat eindeutig zugenommen aufgrund der Auflagen
der externen Auftraggeber. Wir kriegen permanent neue Auflagen von der Bun-
desagentur fiir Arbeit, von dem ESF-Auftraggeber, das ist die BAG, von der Be-
horde. Also das Berichtswesen, wie viel Berichte jeden Monat geschrieben wer-
den miissen, wie viele Sachberichte geschrieben werden miissen, hat enorm
zugenommen. Qualitdtssicherung hat einen hohen Stellenwert. (...) Die eigent-
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liche pddagogische Arbeit wird zunehmend dominiert von den Verwaltungsta-
tigkeiten (...) Fiir die berufliche Weiterentwicklung ist zunehmend weniger Zeit.
Ich habe seit Jahren keinen Bildungsurlaub mehr gemacht“ (D4, Schulleiterin
und Lehrerin, Altenpflegeschule, S. 8).

4.2 Berufliches Rollenverstandnis

Einerseits resultiert aus der Fokussierung auf die pddagogischen Aufgaben als Kern-
bereich eine gewisse Rollenkontinuitit. Gleichzeit hat sich das Rollenverstdndnis
der Lehrer sowie der Ausbilder im Bildungsprozess in den letzten 10 bis 15 Jahren
jedoch auch deutlich gewandelt (vgl. auch Kirrar/Turscuner 2008a). Hier bestétigt die
Untersuchung die These vom Wandel hin zum Lernberater, Moderator oder Coach.
Bei den Berufsschullehrern héngt diese Entwicklung wiederum mit der Einflihrung
der Lernfelder zusammen. Insgesamt tritt das Selbstverstindnis als Fachexperte
hinter der Rolle des Lernbegleiters, der die Schiiler und Schiilerinnen im Lern-
prozess unterstiitzt, zuriick.

»Ich musste mein Selbstbild v6llig umkrempeln. Das heifit, von der Fachfrau,
die da vorne steht, die Infos gibt, so habe ich mich friiher verstanden, musste
ich umschalten auf eher koordinierende, eher Moderationsaufgaben, die jetzt
oft damit verbunden sind. (...) Es hat eine Schwerpunktverschiebung statt-
gefunden. Mehr geworden ist die Lernbegleitungsfunktion; sie ist eindeutig ge-
stiegen gegeniiber dem Anleiter.*

Frage: Sind Sie auch noch die klassische Lehrerin?
~Phasenweise, das gibt es auch noch. Es gibt Unterrichtseinheiten, wo das ein-
geplant ist“ (D3, Berufsschullehrerin, Pflegefachschule, S. 4 und 7).

Ein wichtiges Ergebnis ist, dass die Rollen, die die Lehrer und Ausbilder im Lernpro-
zess ibernehmen, nicht immer eindeutig sind und in Abhéngigkeit von der Lernsitua-
tion, Schiilerklientel und der Phase des Lernprozesses variieren. Sie miissen je nach
Lernkontext die Rolle des Fachexperten, Anleiters, Lernberaters, Lernbegleiters,
Moderators bis hin zum personlichen Lebensberater iibernehmen. Dabei dominiert
zu Beginn der Ausbildungsphase typischerweise die Anleiterrolle, die im Fortgang
der Ausbildung immer mehr von der Rolle des Lernbegleiters abgelost wird. Fiir das
berufliche Bildungspersonal bedeutet die Kontingenz der Funktion und Rollenerwar-
tung, dass sie einen hohen Grad an Rollenflexibilitdt ausbilden miissen. Da es immer
seltener Arbeitsphasen gibt, die von Routinen geprégt sind, miissen die Lehrer und
Ausbilder spontan, sozusagen ,just in time*, auf die verschiedenen Lernerfordernis-
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se reagieren. Dabei verlduft der Rollenwechsel nicht immer problemlos und dufert
sich vielfach in einer schwer zu bewiltigenden Rollenambiguitit. Auerdem miissen
verschiedene Varianten eines moglichen Lernkontextes vorbereitet werden, was in
den meisten Féllen eine erhebliche Mehrarbeit bedeutet.

,Frither war es nicht so, da waren 80 Prozent Lehrtétigkeit. Das ist heute kom-
plexer geworden. Das kann man sagen. Ich habe friiher zu Hause mehr Frei-
zeit gehabt. Ich musste meine Unterrichte gestalten, Unterricht vorbereiten,
Tafelbild etc. Jetzt lasse ich das so locker entwickeln. Ich muss jetzt sehen, was
passiert mit der Schiilergruppe, ich muss ,just in time‘ auf bestimmte Anforde-
rungen reagieren. Das war frither nicht. Da war der Ablauf vorbestimmt, das
wurde so gelehrt an der Uni, dass man so Karten hat und dass das Tafelbild
stimmt® (D5, Berufsschullehrer Elektrotechnik, S. 14).

Der Wandel hin zum Lernbegleiter wird dabei durchaus kritisch gesehen, insbeson-
dere weil er mit einer Erosion der Expertenrolle einhergeht. Andere Studien haben
gezeigt, dass das berufliche Bildungspersonal in erster Linie eine Identitédt als Fach-
experte ausbildet (EUROTRAINER 2008). Dies wird durch die aktuellen Entwicklun-
gen zunehmend infrage gestellt. Grund hierfiir ist die wachsende Moderatorenrolle,
in den technischen Fiachern aber auch die Erfahrung, dass man aufgrund des enor-
men Innovationstempos der Technik den Anspruch, immer auf dem neuesten Stand
des Wissens zu sein, nicht mehr aufrechterhalten kann.

»,Was sich gedndert hat, ist, dass ein Ausbilder nicht mehr zu hundert Prozent
der Konner in jeder Situation sein muss, also in jedem Fachbereich absolu-
te Spitze, Meister seiner Klassen, sondern Meister der Methode. Jemand, der
den Auszubildenden das Riistzeug mitgibt, diese Dinge sich zu erarbeiten. (...)
Im ersten Ausbildungsjahr ist es mit Sicherheit mehr der Anleiter, der Vor-
macher, der zeigt, das muss man nach wie vor machen und kénnen. (...) Die
Auszubildenden wollen, dass es ihnen einmal richtig gezeigt wird und dass sie
es dann richtig nachmachen kénnen. Nachher geht es dann weiter, dass man
mehr Lernbegleiter ist, dass man Aufgaben stellt, Lernprozesse verfolgt® (D12,
Ausbilder, Leiter eines Ausbildungszentrums in einem Grof3betrieb, S. 5).

~Betreuer weniger, das kommt auch vor, aber es geht um Lernbegleitung. Es
geht um Lernprozessentwicklung und weniger um Fachvermittlung. (...) Das
ist ja prozessorientiert (...), dann braucht ein Schiiler, den wir als Novizen be-
greifen, anfangs mehr Anleitung und Wissensinput und entwickelt sich zuneh-
mend, so ist zumindest die Zielorientierung, zu einem eher selbststindig tdtigen
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Schiiler, der seinen Lernprozess gestalten und reflektieren kann. Das heif3t, die
Anleiterrolle nimmt ab, und die Beraterrolle nimmt zu“ (D4, Schulleiterin und
Lehrerin, Altenpflegeschule, S. 7 und 9).

Ob die Rolle des klassischen Lehrers oder Anleiters eingenommen wird, hingt also
vor allem von den Lernfortschritten der Schiiler und Auszubildenden, den konkreten
Rahmenbedingungen und der jeweiligen Schiilerklientel ab. In Kursen, fiir die nur
knappe zeitliche Ressourcen zur Verfligung stehen, wie zum Beispiel in Weiterbil-
dungs- und Umschulungskursen, oder in Kursen mit vorwiegend leistungsschwa-
chen Lernenden dominiert weiterhin die klassische Lehrer- oder Anleiterrolle und
somit der traditionelle Frontalunterricht. Dies wurde auch fiir die anderen Lander
der Studie bestétigt. Dabei entsteht die paradoxe Situation, dass inshesondere die
leistungsschwachen Schiiler durch die innovativen Lehr- und Lernmethoden wie
Gruppenarbeit und selbstgesteuertes Lernen eher benachteiligt sind, da sie gerade
in Bezug auf das selbstorganisierte Lernen starke Defizite aufweisen.

5. Kompetenzanforderungen

Aus Sicht der Lehrer und Ausbilder bildet die Fachkompetenz die Basis fiir fach-
liche Autoritdt und die Voraussetzung dafiir, von den Auszubildenden anerkannt und
akzeptiert zu werden. In den technischen Berufsfeldern ergibt sich jedoch aufgrund
der kurzen technologischen Innovationszyklen das Problem, dass es mittlerweile
kaum noch mdoglich ist, fachlich stets auf dem aktuellsten Stand zu sein. Liicken
in Bezug auf das eigene fachliche Wissen sind deshalb unvermeidbar. Wichtig ist
jedoch, mit diesen Liicken souverdn umgehen zu konnen. Vor dem Hintergrund,
dass in bestimmten Anwendungsbereichen wie bspw. den neuen Informationstech-
nologien die Auszubildenden ihren Lehrern und Ausbildern oftmals {iberlegen sind,
gewinnt die fachliche Souveranitdt an Bedeutung.

,lch denke, der theoretische, fachliche Hintergrund muss hundertprozentig da
sein, sonst hat man Schwierigkeiten, von den Schiilern ernst genommen zu
werden. Man kann zugeben, dass man dieses oder jenes nicht weil3, das ist gar
kein Problem, aber das kann nicht stindig die Form sein, in der man den Un-
terricht gestaltet” (D7, Ausbilder, Uberbetriebliches Ausbildungszentrum, S. 6).

,In neuen Technologien musst du einfach Erfahrung sammeln. Da musst du
dich hinsetzen, einfach ausprobieren, programmieren, gucken, wo Fehler auf-
tauchen usw. Und (...) dafiir brauchst du Zeit, und diese Zeit hast du zuneh-
mend weniger. Und als Konsequenz bedeutet das, dass du bestimmte Dinge ein-
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fach nicht mehr schaffst. Und das glaube ich, ist ein Riesenproblem fiir Lehrer,
weil das Selbstverstindnis, glaube ich, schon ist, dass die das selbst erst mal
wissen und versuchen, das in einer Form zu vermitteln® (D9, Hochschullehrer,
Lehrerausbildung im Fach Elektrotechnik, S.9f.).

Neben der Fachkompetenz werden pddagogische Kompetenzen hervorgehoben, um
auf die vielfaltigen Bediirfnisse der Auszubildenden addquat eingehen zu kénnen.
Hierbei steht die Sozialkompetenz ganz oben auf der Prioritdtenliste. Auch im kauf-
méannischen Bereich wird betont, dass die Lehrer sonderpddagogische Kompeten-
zen besitzen miissen, um mit der Schiilerklientel effektiv arbeiten zu kénnen. Vor
allem fiir den Umgang mit leistungs- und lernschwachen Schiilern und Schiilern mit
Verhaltensdefiziten und psychischen Problemen wird die Notwendigkeit sozialpdda-
gogischer Kompetenzen hervorgehoben.

»-Man muss sich auf immer schwierigere Schiilerklientel einstellen, muss sich
auf immer gemischtere Klassen einstellen, d. h. Hauptschiiler und Abiturienten
in einer Klasse. (...) Die Heterogenitdt hat zugenommen, und man muss lernen,
mit sonderpddagogischen Konzepten umzugehen. (...) Wir brauchen Fortbil-
dung im Bereich Sonderpddagogik, wir miissen lernen, es fingt ganz einfach
an, Arbeitsbldtter besser zu strukturieren, dass Schiiler es besser erfassen,
standardisieren, immer gleicher Kopf etc., und viel, viel kleinschrittiger arbei-
ten, das brauchen die“ (D2, Berufsschullehrer, kaufménnischer Bereich, S. 10).

Einerseits gibt es somit eine Kompetenzverschiebung in Richtung Betreuung, Erzie-
hung und Umgang mit schwierigen und/oder leistungsschwachen Auszubildenden
als Grundvoraussetzung, um Fachwissen iiberhaupt vermitteln zu kénnen. Binnen-
differenzierung und Eingehen auf individuelle Bediirfnisse bis hin zur personlichen
Beratung, wofiir auch psychologische Grundkenntnisse notwendig sind, wurden
dabei genannt. Diese Anforderungen erdffnen ein ganz neues Rollenprofil, das von
den Befragten zum Teil ambivalent bewertet wurde, denn nicht alle sehen diesen
Aspekt als Teil ihres beruflichen Aufgabenprofils an und gaben zu bedenken, dass
fiir diesen Bereich andere Fachexperten besser ausgebildet seien.

Eine weitere viel diskutierte Kompetenzfacette betrifft den Umgang mit Compu-
tern und die Zunahme von Lernmethoden unter dem Einsatz Neuer Medien. Hier
konnten im Wesentlichen Ergebnisse anderer européischer Studien bestétigt werden
(EUROTRAINER 2008; Kirear/Wirtic 2009), wonach die Bedeutung der Neuen Medi-
en meist iberschitzt wird. Die Anwendung von Computertechnologien in der Praxis
hat fiir das berufliche Bildungsbhildungspersonal in erster Linie eine unterstiitzende
Funktion als Nutzer beim Abarbeiten der administrativen Aufgaben, wohingegen in
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der Lehr- und Lernpraxis die Neuen Medien und E-Learning auch in den technischen
Berufen kaum Anwendung finden. Diese spielen lediglich eine nachgeordnete Rolle
und haben den Status eines ,Add-on“, um den Lernstoff zu vertiefen. Auch fiir die
Auszubildenden sind computergestiitzte Lernmethoden in ihrer jetzigen Form wenig
attraktiv. In der betrieblichen Ausbildungspraxis spielen sie deshalb eine unbedeuten-
de Rolle, obwohl gro3e Unternehmen eigene Trainingsprogramme entwickelt haben.

,Das kann man als ,Add-on‘ machen®, d.h. zum Vertiefen, es ist ein Héren mit
anderen Worten. (...) Wenn etwas mit anderen Worten erzdhlt wird, ist das
gut zum Vermitteln und Vertiefen, zum Wiederholen. Es ersetzt aber nicht den
Ausbilder. (...) Es ersetzt nicht den theoretischen Unterricht oder die praktische
Arbeit am Gerét. Als Prozentanteil nicht messbar. Das nehmen sie als Lernpro-
gramm mit nach Hause. Wenn iiberhaupt fiinf Prozent. Wir haben Web-Based
Trainingsprogramme. Die konnen den Azubis freigeschaltet werden, und in die
konnen diese sich von zu Hause aus iibers Internet einloggen und die bearbei-
ten. So praktizieren wir das, dass die das als Strukturhilfe fiir das Lernen zu
Hause benutzen konnen®“ (D10, Ausbilder und Leiter eines Ausbildungszent-
rums in einem GroBbetrieb, S.7f.).

Auf mehr Akzeptanz in der schulischen und betrieblichen Ausbildung und vor allem
bei den Auszubildenden st6f3t jedoch das Internet. Es erleichtert den Zugang zu
fachlichen Inhalten und ersetzt vielfach die Benutzung von Bibliotheken bzw. Bii-
chern. Eine wichtige Erkenntnis fiir die Lehrer-Schiiler-Interaktion ist hierbei, dass
der Lehrer nicht mehr die einzige Informationsquelle ist, sondern dass es konkurrie-
rende Bezugsquellen von Fachwissen gibt. Diese konnen jedoch in ihrer Breite und
Vielféltigkeit oft von den Auszubildenden gar nicht verarbeitet werden. Anleitung
und Hilfestellung sind deshalb wichtig.

»Da geben wir Hilfen. (...) Es gibt bspw. einen Anbieter, der bietet etwa 800 Links
im Bereich Elektrotechnik, von Grundlagen bis in den universitiren Bereich
hinein. (...) Wenn man die Jugendlichen alleine lisst, ist es wie Desinformation®
(D10, Ausbilder und Leiter eines Ausbhildungszentrums in einem GrofBbetrieb,
S.8f).

Insgesamt ist der Umgang des beruflichen Bildungspersonals mit den Neuen Medien
und E-Learning eher widerspriichlich. Ob diese sinnvoll eingesetzt werden, hingt
vor allem von dem personlichen Interesse der einzelnen Lehrer bzw. Ausbilder ab.
Von einer systematischen Einfiihrung sowie Anwendung ist die berufliche Bildung in
der Praxis noch weit entfernt. Der gesamte Bereich Neuer Medien sowie innovativer,
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digital unterstiitzter Lernmethoden ist, so die Einschidtzungen der Befragten, ein
Thema fiir die Zukunft.

6. Weiterbildungsbhedarf

Alle Befragten gaben an, dass sie Defizite und Liicken in Bezug auf ihre berufliche
Tatigkeit haben. Im Bereich der technischen Berufe waren dies in erster Linie fach-
liche Liicken aufgrund der schnellen technischen Entwicklungen und der oft komple-
xen neuen Technologien. In Berufsfeldern, die kontinuierlich Neuordnungen erfah-
ren und in denen rechtliche Vorgaben eine grof3e Rolle spielen, wie beispielsweise
im Bausektor oder der Gas- und Wasserinstallation, wurden auch Liicken in Bezug
auf nationale und zunehmend auch européische Vorschriften oder die Arbeitssicher-
heit herausgestellt.

,Also in 1999 oder 2000 sind die Berufe zusammengelegt worden. (...) Das ist
Gas- und Wasserinstallation und Zentralheizungs- und Liiftungsbau. Die sind
zusammengelegt, und die heiflen jetzt Anlagenmechaniker. Das heif3t, man muss
in Prinzip von zwei vollwertigen Berufen die gesamte Kenntnis haben. (...) Das
heif3t, relativ viel theoretisches und praktisches Wissen und Konnen. (...) Aber in
der Zwischenzeit haben sich auch noch die Normen verdndert, und durch diese
europiische Zusammenlegung werden alle Normen européisch. Das heif3t, mein
Wissen aus der Vergangenheit ist nicht mehr so viel wert, weil sich die Normen
stdndig dndern. Das ist in unserem Beruf sehr viel, man kann sich das gar nicht
vorstellen. Umgang mit wassergefihrdenden Stoffen, Ol, Umweltgeschichten,
Gas, Sicherheit, Gesundheit, Gesetze, Verordnungen, Einspruchsverordnung,
Erneuerbare-Energien-Gesetz seit 1.10.2009. (...) Es ist sehr viel Rechtliches,
was sich verdndert hat, und natiirlich dazu (...) die Vielzahl der Produkte, weil
im Sanitédr-, Heizungs- und Klimabereich kommt immer mehr die Klimatisierung
mehr zum Tragen und natiirlich alternative Energien und, das noch hinterher,
mittlerweile auch Elektro- und Regelungstechnik® (D8, Ausbilder Sanitir-, Hei-
zungs- und Klimahandwerk, Berufsbildungszentrum, S.15f.).

In den kaufménnischen Berufen, im Pflegebereich und zum Teil im Handwerk und in
den Bauberufen wurden Defizite in Bezug auf sozial- und sonderpddagogische Kom-
petenzen hervorgehoben. Besonders deutlich wird dies in Kursen oder Klassen mit
leistungsschwachen Schiilern in Ausbildungsberufen wie Einzelhandelskaufmann
oder Verkaufshelfer und in den Bauberufen. In diesem Zusammenhang wurde auch
auf methodische Liicken hingewiesen, um effektiv mit Schiilern umzugehen, die
massive Lernschwierigkeiten haben oder den Unterricht stéren.
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,In der Sonderpddagogik bestehen die gréfiten Liicken. Nicht inhaltlich, son-
dern Schwierigkeiten mit schwierigen Jugendlichen. Die hat jeder im Kolle-
gium. Eigentlich hétte jeder der Kollegen Sozial- oder Sonderpddagogik stu-
dieren miissen, um diesen Job an dieser Schule — an den Schulen, in denen
Bankkaufleute ausgebildet werden, lduft es anders —, aber an dieser Schule
hitte es jeder vorweg machen miissen, um diesen Job hinzubekommen*® (D2,
Berufsschullehrer, kaufménnischer Bereich, S. 11).

7.  Zusammenfassung und Ausblick

In den letzten Jahren haben drei grofe Entwicklungen die Arbeit und das Rollenver-
stindnis des beruflichen Bildungspersonals mafigeblich beeinflusst und verédndert.
Als Erstes ist die bundesweite Einflihrung der Lernfeldorientierung zu nennen, die
sich auf alle Dimensionen der beruflichen Praxis, inshesondere der Lehrer an den
beruflichen Schulen, auswirkt. Die Einfiihrung der Lernfelder hat einen Paradig-
menwechsel vom traditionellen Konzept der Vermittlung beruflichen Fachwissens
und beruflicher Fertigkeiten hin zur Kompetenzorientierung eingeleitet, wodurch
die Herausbildung tiberfachlicher Fdhigkeiten stirker geférdert wird. Lehrer an
beruflichen Schulen miissen nun Lernfelder anhand praxisnaher und arbeitspro-
zessbezogener Aufgaben entwickeln und die Auszubildenden in projektférmig or-
ganisierten Lerneinheiten unterstiitzen. Dies fordert die intensivere Kooperation
zwischen Schule und Betrieb sowie zwischen den Lehrenden.

Zweitens sieht sich die berufliche Bildung mit einer verdndernden Schiiler-
klientel konfrontiert. Verdnderte Freizeitgewohnheiten, die Relativierung kollektiver
sozialer Normen und Werte, steigende Anteile von Auszubildenden mit Migrations-
hintergrund sowie die Zunahme von leistungsschwachen Schiilern haben dazu bei-
getragen, dass Lehrer und Ausbilder heute einer Schiilerklientel gegeniiberstehen,
die sehr heterogene Bediirfnisse und Interessen hat. Das fiihrt dazu, dass die pida-
gogischen und zunehmend auch sozialpddagogischen Kompetenzen des beruflichen
Bildungspersonals an Bedeutung gewinnen. Diese Entwicklung wird iiberlagert von
einer Zunahme der administrativen Aufgaben wie Qualitdtssicherung und Dokumen-
tation, die in Konkurrenz zu den pddagogischen Aufgaben sowie letztendlich zu
den beruflichen Weiterbildungsmoglichkeiten stehen. Drittens wirken sich technolo-
gische Entwicklungen und Innovationen auf die Arbeit der Lehrer und Ausbilder und
deren Anforderungen aus. Hier sind vor allem die Herausforderungen des Internets,
der Einsatz neuer Softwareanwendungen im Unterricht und die Konfrontation mit
spezifischen betrieblichen IT-Netzwerken zu nennen. Neue durch digitale Medien
unterstiitzte Lehr- und Lernmethoden haben dagegen in der Praxis der beruflichen
Aus- und Weiterbildung nur eine geringe Bedeutung.
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Die beschriebenen Entwicklungen stellen neue Rahmenbedingungen fiir die Auf-
gaben und Funktionen des beruflichen Bildungspersonals dar. Insbesondere ver-
schiebt sich das berufliche Selbstverstindnis vom Fachexperten und Anleiter hin
zum Lernbegleiter, Lernberater, Moderator, Coach oder personlichen Mentor. Dieser
Wandel wird maBgeblich durch die zunehmend heterogene Schiilerklientel sowie
neue Lehr- und Lernmethoden hervorgerufen. Dabei unterliegt die professionelle
Rolle der Lehrer und Ausbilder einer besonderen Dynamik und muss der jeweili-
gen Lernsituation, Lerngruppe und der Phase des Lernprozesses flexibel angepasst
werden konnen. Diese Rollenflexibilitdt stellt eine verdnderte Herausforderung dar.
Insbesondere in den technischen Doménen erodiert die Vorstellung vom allseitig
kompetenten Fachexperten aufgrund des hohen Innovationstempos des technischen
Wissens. Dominieren im ersten Ausbildungsjahr noch Anleiterfunktionen fiir die
Vermittlung von Grundwissen und elementaren beruflichen Fertigkeiten, so sehen
sich vor allem die Lehrer im Fortgang der Ausbildung immer mehr als ,Meister der
Methode®. Dies verweist auf ein neues Selbstverstdndnis bei gleichzeitigen Liicken in
Bezug auf methodische Grundlagen neuer Lehr- und Lernkonzepte.

Obwohl die Fachkompetenz Grundlage fiir fachliche Autoritdt und die Voraus-
setzung dafiir bleibt, um von den Schiilern anerkannt zu werden, ist nicht mehr
eindeutig, was genau als Fachkompetenz definiert wird. Gerade in den technischen
Doménen gehort es zunehmend zur Fachkompetenz, mit fachlichen Liicken und
Defiziten souverdn umgehen zu koénnen. Letztendlich wird die Fahigkeit, den Schii-
lern Hilfestellung und Anleitung zum Selbstlernen zu geben, hoher bewertet als das
eigene Fachwissen. Fiir die Forderung des Selbstlernprozesses ist vor allem Sozial-
kompetenz gefragt. Lehrer und Ausbilder, die leistungsschwache und schwierige
Auszubildende unterrichten, wie beispielsweise in den kaufménnischen Berufen,
bendtigen zudem zunehmend sonderpddagogische Kompetenzen. Obwohl das be-
rufliche Bildungspersonal mittlerweile eine ganze Bandbreite an unterschiedlichen
Aufgabenbereichen iibernimmt, haben die pddagogischen Anforderungen in den
letzten Jahren nicht abgenommen, sondern sind eher gewachsen.

In Bezug auf zukiinftige Entwicklungen stehen die Befragten zwei groflen
Herausforderungen gegentiber, einer padagogischen und einer technologischen. Die
grofite pddagogische Herausforderung stellt nach Meinung der Befragten vor dem
Hintergrund der abnehmenden Leistungsfiahigkeit der Auszubildenden sowie wach-
sender Defizite in den allgemeinbildenden Fiachern der Ubergang der Schiiler von
allgemeinbildenden Schulen zur Berufsausbildung dar. Fiir die Lehrer und Ausbilder
bedeutet dies, dass sie diese Defizite kompensieren und elementare mathematische
sowie sprachliche Grundlagen vermitteln. Sie miissen die Ausbildungsfdahigkeit her-
stellen, anstatt sich auf die Vermittlung handwerklicher Kompetenzen und beruf-
lichen Fachwissens konzentrieren zu konnen. Da zu erwarten ist, dass die Spanne
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zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Auszubildenden grofier wird,
miissen Curricula und Lernmethoden sonderpéddagogisch fundiert und zum Teil neu
strukturiert werden.

Die zweite groe Herausforderung stellt die Integration digitaler Medien und
neuer Technologien in die Ausbildung und in den Unterricht dar. Auf der einen Seite
haben Lehrer und Ausbilder noch Defizite bei der Anwendung der Neuen Medien,
zum anderen stoen die existierenden Anwendungen und Programme bei den Ju-
gendlichen derzeit nicht auf Akzeptanz und Interesse. Dass mit dem fortschreiten-
den Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien auch Risiken ver-
bunden sind, wurde mehrfach thematisiert. Hierzu gehort, dass der Einsatz Neuer
Medien die Unterschiede zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Auszu-
bildenden noch vergréfern konnte.

Insgesamt ist davon auszugehen, dass sich die Aufgaben und Rollen des beruf-
lichen Bildungspersonals in Zukunft weiter ausdifferenzieren und deutlich komple-
xer werden (siehe auch Vormarr et al. 2009). Neue Lernparadigmen fordern eine Ab-
kehr vom fachbezogenen Unterricht und die Hinwendung zum projektorientierten,
iibergreifenden und selbstgesteuerten Lernen. Dadurch tritt die traditionelle Rolle
des Wissensvermittlers hinter die des Lernbegleiters zuriick bzw. steht nur noch
in bestimmten Phasen des Ausbildungsprozesses im Vordergrund. Auch dass es in
vielen, vor allem technischen Wissensbereichen nicht mehr mdoglich ist, stets auf
dem aktuellen Stand zu sein, unterstreicht die Rolle des Lernbegleiters. Inwieweit
dies zu einem Konflikt mit der beruflichen Identitit als Fachexperte fiihrt, ist zurzeit
eine offene Frage.

Deutlich wurde in der Untersuchung jedoch, dass das berufliche Bildungsper-
sonal den vielseitigen Rollenanforderungen, insbesondere was die sozialpddagogi-
schen Anforderungen angeht, durchaus ambivalent gegeniibersteht. In Ddnemark
zum Beispiel war die wachsende sozialpddagogische Komponente ein Hauptgrund,
warum Lehrer und Ausbilder zunehmend von der beruflichen Erstausbildung in die
Weiterbildung wechseln oder das Berufsfeld komplett verlassen.
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Anhang

Uberblick iiber die Untersuchungsgruppe

Kategorie Alter, Geschlecht Sektor Einrichtung Position Funktion
D1 Mitte 50, mannlich | Kaufmannische Berufsschule Lehrer Unterricht, Klassen-
Berufsschullehrer | 25 Jahre Berufs- Berufe lehrer, Mitglied im
erfahrung Prifungsausschuss
D2 35, mannlich Kaufmannische Berufsschule Lehrer Unterricht, Mitglied
Berufsschullehrer | 9 Jahre Berufs- Berufe im Préifungsaus-
erfahrung schuss, Qualitats-
sicherung
D3 Mitte 40, weiblich | Krankenpflege Pflegefachschule Lehrer Unterricht,
Berufsschullehrer | 14 Jahre Berufs- Mitglied im Prii-
erfahrung fungsausschuss
D4 50, weiblich Altenpflege Schule fir Alten- | Schulleiter Unterricht, Schul-
Berufsschullehrer | 15 Jahre Berufs- pflege leitung
erfahrung
D5 Mitte 50, mannlich | Elektrotechnik Berufsschule Lehrer Unterricht,
Berufsschullehrer | 20 Jahre Berufs- Mitglied im Pri-
erfahrung fungsausschuss
D6 Mitte 50, mannlich | Baubranche Uberbetriebliche Ausbilder Unterricht,
Ausbilder im 20 Jahre Berufs- Ausbildungsstatte Mitglied im Pri-
Betrieb erfahrung fungsausschuss
D7 Mitte 50, mannlich | Optiker Ausbildungsein- Aus- und Weiter- Unterricht,
Aus- und Weiter- | 15 Jahre Berufs- richtung der Hand- | bildner Mitglied im Pri-
bildner erfahrung werkskammer fungsausschuss
D8 Mitte 40, méannlich | Heizungsinstal- Ausbildungsein- Aus- und Weiter- | Ausbildung,
Aus- und Weiter- | 10 Jahre Berufs- lateur richtung der Hand- | bildner Unterricht
bildner erfahrung werkskammer
D9 40, mannlich Elektrotechnik, Universitat Professor Gewerbelehreraus-
Hochschullehrer 10 Jahre Berufs- Informatik bildung, Forschung
erfahrung
D10 55, mannlich Elektrotechnik, Ausbildungs- Leiter des Ausbil- | Ausbildungs-
Ausbilder im 25 Jahre Berufs- Mechatroniker zentrum dungszentrums management,
Betrieb erfahrung GroBbetrieb Unterricht
D11 35, mannlich Elektrotechnik, Ausbildungs- Vollzeitausbilder Ausbildung und
Ausbilder im 8 Jahre Berufs- Mechatroniker zentrum Unterricht
Betrieb erfahrung GroBbetrieb
D12 40, mannlich Elektrotechnik Ausbildungs- Leiter des Aushil- | Ausbildungs-
Ausbilder im 12 Jahre Berufs- zentrum dungszentrums management und
Betrieb erfahrung GroBbetrieb Unterricht
D13 45, mannlich, Kaufmannischer Supermarkt Inhaber eines Ausbildung, Mit-
Ausbilder im 15 Jahre Berufs- Bereich Supermarkts glied im Prifungs-
Betrieb erfahrung ausschuss
D14 40, weiblich, Krankenpflege Krankenhaus Praxisanleiterin Management,
Praxisanleiterin 10 Jahre Berufs- Praxisanleitung im
erfahrung Krankenhaus
D15 52, mannlich Neue Informations- | Ausbildernetzwerk | Selbststandig Ausbildung und
Unabhéngiger 15 Jahre Berufs- technologien Unterricht

Weiterbildner

erfahrung
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Hans G. Bauer, Angelika Dufter-Weis

Lernbegleitung als strukturierter Prozess -
Erfahrungen und Reflexionen

Am Beispiel der beruflichen Ausbildung zeigt dieser Beitrag auf, dass Kompeten-
zen, sofern sie in formalen Bildungssettings erzeugt werden sollen, nicht durch tra-
ditionelle, unterweisungsorientierte Lehr-/Lern- bzw. Ausbildungsformen erzeugt
werden konnen, sondern ihre Entwicklung trotz und gerade wegen der Bedeutung
informeller und nonformaler Lernelemente einer systematischen Lern(prozess)be-
gleitung® bedarf. Zur Fundierung dieser Behauptung werden zundichst die Kompe-
tenzen hinsichtlich ihrer Qualititen analysiert. Das Anforderungs- und Aufgaben-
profil, welches sich fiir die Lernbegleitung daraus ergibt, wird dann anhand eines
theoretisch fundierten und praktisch intensiv erprobten Modells der ,,Phasen der
Lernbegleitung “ dargestellt.? Abschliefsend werden einige stichwortartige Gedanken
zur aktuellen (Anerkennungs-)Lage der Lernbegleiter aufgefiihrt.

1.  Zu Altem und Neuem in der Lernbegleitung

Von der Idee und Notwendigkeit eines neuen Lern- und Bildungsverstdndnis-
ses, damit verbunden auch einer ,Lernbegleitung”, wurde bereits in den frithen
1980er-Jahren gesprochen - dies allerdings nicht ohne Begriindungsnote. Das
Argument, die Berufsbildung stehe vor der ,historischen Chance®, auf Basis der
wachsenden Bedeutung der sog. Schliisselqualifikationen nun auch der Person-
lichkeitsentwicklung breiteren Raum zu geben (vgl. Brater/Baurr 1992), war
noch lange keine weitverbreitete Position. Ebenso wenig die, dass ein ,anderes
Lehren und Lernen“ vonnoéten wire, das zwar auch einen Rollenwandel bedeu-

1 Im Titel unseres zu dieser Thematik veréffentlichten Bandes (Bauer et al. 2007) benutzen wir diese untb-
liche eingeklammerte Schreibweise, um darauf hinzuweisen, dass ,Begleitung” nicht irgendeiner Beliebigkeit
folgt, sondern einem durchaus systematischen und strukturierten Prozess. Der Kiirze und leichteren Lesbarkeit
halber verwenden wir hier den Begriff ,Lernbegleitung” — wie, aus gleichem Grunde, den ,Lernbeglei-
ter” und andere genderspezifische Bezeichnungen nur in mannlicher Schreibung, obwohl selbstverstandlich
immer das Wirken beider Geschlechter gemeint ist.

2 Insbesondere hinzuweisen ist auf den folgenden Entwicklungsstrang: 2005 wurde die GAB Munchen auf
Basis einer vom Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) 2001 durchgefiihrten Machbarkeitsstudie mit der
Entwicklung und Koordinierung eines Fortbildungsangebots , Berufspadagoge/Berufspadagogin fir die Aus-
und Weiterbildung (IHK)” mit Blick auf eine geplante bundesweite Einfiihrung einer solchen beruflichen Pro-
fessionalisierung und Qualifizierung beauftragt. Seither wurden im Rahmen dieses (bis 2007 ESF-geforderten)
Projekts an mehreren Standorten Pilotprojekte durchgeftihrt. Nach Ablauf dieser ESF-Phase entschloss sich
das Projekttragerkonsortium zu einer Fortfihrung des Angebots. Diese regionalen Fortbildungen wurden
2009 durch die bundesweite Regelung zum , gepriiften Berufspadagogen” ersetzt (s. dazu auch Abschn. 4).
Zugenommen hat seither auch das Interesse der groBen Unternehmen an dieser Qualifizierung.
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tete, aber vor allem eine Abkehr von einer herkémmlichen, schulisch gepragten
Unterweisungshaltung und eine Zuwendung zu anderen Lerninhalten, -orten und
-methoden.

Eine wichtige Riickendeckung bzw. Unterstiitzung resultierte dann aus dem
1987 in die Neuordnung der Metall- und Elektroberufe hineingeschriebenen Aus-
bildungsziel der ,beruflichen Handlungsfdahigkeit“, dem auch die Neuordnung der
kaufménnischen Berufe folgte. Methodisch kam einige Bewegung durch Ansétze zur
»~Handlungsorientierung® des Lernens auf (oft reduziert auf Einzelelemente eines
»~handlungsorientierten Unterrichts“) sowie durch erste Schritte in Richtung eines
arbeitsnidheren Lernens, sogar eines Lernens in der Arbeit oder in Realsituationen
(zu einer kritischen Hintergrundbeschreibung der relevanten Ansétze und Diskus-
sionen vgl. BoLper 2010, insbes. S.831f)).

Zwischenzeitlich scheint die damalige Begriindungsnot beseitigt. Neue bzw. an-
dere Lehr-/Lernansitze und Profile der ,Lehrenden® werden heute vor allem der
~Kompetenzen® wegen, nicht zuletzt unter der europdischen Programmatik des ,le-
bensbegleitenden Lernens®, allenthalben beschworen, erwartet und gefordert: ,,Der
Ruf nach vor und neben dem fremdorganisierten Lernen selbst erworbenen Kom-
petenzen wird immer lauter. (...) ,Kompetenzentwicklung‘, mdglichst selbstverant-
wortet und selbstorganisiert, soll mehr und mehr an die Stelle institutionalisierter
beruflicher Qualifizierungsprozesse und betrieblicher Weiterbildung treten® (Bot-
pER/Dosisciar 2009, S. 7).

Wie u.a. in den Vortexten zu diesem AG-BFN-Forum beschrieben, ergeben
sich hieraus ,verdnderte Herausforderungen fiir das Berufsbildungspersonal. Die
Entwicklung ist gekennzeichnet durch steigende, zugleich aber auch differenzierter
werdende Anforderungen und Erwartungen an kompetentes Handeln. Vielfach wird
von einem Rollenwechsel gesprochen — vom Lehrenden zum Lernberater und Lern-
prozesshegleiter.

Fiir diese neuen Aufgaben und verdnderten Funktionen muss das berufliche
Bildungspersonal qualifiziert werden. Dazu bedarf es innovativer Aus- und Fortbil-
dungskonzepte, aber auch einer wissenschaftlichen Aufkldrung iiber die verdnder-
ten Aufgaben und Herausforderungen, einer Analyse der Berufspraxis sowie einer
Evaluation von Handlungskonzepten“ (AG BEN 2010).

Einige Benennungen und Rollenattribute fiir dieses ,Bildungspersonal“ wurden
bereits oben eingefiihrt, als weitere sind im Gesprédch der ,Lernmoderator/-coach®
oder die rein englischen Bezeichnungen: der ,facilitator (of learning)®, ,,promotor of
work place learning® oder ,workplace tutor* u. A. m. Zumindest aber fiir die oftmals
vielschichtige deutsche Debatte kann gelten, dass das Verstdndnis von Kompetenz
und der Kompetenzbegriff selbst stark umstritten sind, insbesondere in den Abgren-
zungen zu , Schliisselqualifikationen®, ,,Qualifikationen® etc. Wie lidsst sich aber nun



AGBFNS%% Lernbegleitung als strukturierter Prozess 119

ein Profil derjenigen bestimmen, die diese diffusen, ja anscheinend sogar undefinier-
baren ,Kompetenzen“ entwickeln sollen??

2. Qualitiaten der Kompetenzen

Beziiglich des hier zugrunde gelegten Verstdndnisses schliefen wir uns eng an das
Kompetenzverstindnis von ErpenBECK/HEYSE (1999) bzw. ERrPENBECK/ROSENSTIEL
(2003, 2007) an, und zwar im programmatischen Sinn: ,Kompetenz ist ... ein Pro-
gramm und kein Begriff — schon gar nicht ein eindeutig zu definierender” (ebd. 2003,
S. XXXI, unsere Hervorhebungen). Demzufolge sind Wissen, Fertigkeiten, Qualifika-
tionen fiir sich genommen keine Kompetenzen, obwohl es ohne Erstere keine Kom-
petenzen gibt. ,Kompetenzen schlieen Fertigkeiten, Wissen und Qualifikationen ein,
lassen sich aber nicht darauf reduzieren. Bei Kompetenzen kommt einfach etwas
hinzu, das die Handlungsfihigkeit in offenen, unsicheren, komplexen Situationen
erst ermoglicht, beispielsweise selbstverantwortete Regeln, Werte und Normen ... des
selbstorganisierten Handelns® (ebd. 2007, S. XII, unsere Hervorhebungen).
Von Kompetenzen sollte demzufolge und zusammengefasst nur dann die Rede
sein, wenn
e essich um ,Fiahigkeiten selbstorganisierten Handelns handelt, die zur erfolgrei-
chen Bewiltigung komplexer Anforderungen® erforderlich sind (ErRPENBECK/ROSEN-
sTIEL 2003, S. XXXI);
e ... zur Bewiltigung dieser komplexen Anforderungen sowohl kognitive [fach-
lich-methodische] wie motivationale, ethische [personale] willensméaBige [aktivi-
titsbezogene] und soziale [sozial-kommunikative] Komponenten gehoren;

e ... der Komplexitidtsgrad der Anforderungen wirklich hoch genug ist/also ohne
Selbstorganisationsprozesse nicht zu bewdltigen ist/;
e ... Lernprozesse [Kompetenzentwicklungsprozesse] zu den notwendigen Voraus-

setzungen gehoren, um die komplexen Anforderungen zu bewadltigen. Das be-
deutet: es muss vieles gelernt werden, kann aber nicht direkt gelehrt werden*
(ErrENBECK/RoSENSTIEL 2003, S. XXXI);

e ... zur selbstorganisierten Handlungsfiahigkeit etwas iiber Wissen, Fertigkeiten
und Qualifikationen Hinausgehendes hinzukommt, ndmlich ,interiorisierte, also
zu eigenen Emotionen und Motivationen verinnerlichte Regeln, Werte (Bewertun-
gen) und Normen® (ErPENBECK/ROSENSTIEL 2009, S. 7).

3 Diesen vielfach auch als ,Inflation” des Kompetenzbegriffs beschriebenen Umstand kommentiert einer der
Protagonisten der Kompetenzdiskussion trocken: ,Ich will nicht tber die Inflation des Kompetenzbegriffs
klagen. Sie halt viele in Lohn und Brot" (Ereenseck 2004, S. 2).

4 Mit den zwischen eckige Klammern gestellten Begriffen beziehen sich die Autoren auf die Termini, die von
WEenerT (2001) eingefuihrt wurden.
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Hier ldsst sich unmittelbar ankniipfen an die neuere, insbes. europdische Diskus-
sion: Die Europdische Kommission beschreibt Kompetenz als ,die nachgewiesene
Fahigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische
Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und/oder per-
sonliche Entwicklung zu nutzen® (Amtsblatt EU 2008, C 111/4). Der Européische
Qualifikationsrahmen (EQR) schlieBt die Ubernahme von Verantwortung (,respon-
sibility®) und Selbststdindigkeit (,autonomy®) in dieses Kompetenzverstindnis ein,
das sich somit formulieren ldsst als verantwortliche Selbstorganisationsfihigkeit im
personalen, aktiv-situationsbezogenen, fachlich-methodischen und sozialen Bereich.

So weit ein knapper Uberblick iiber die Qualititen, die Kompetenzen innewoh-
nen (sollten) — wobei sich diese Abhandlung immer auf die von ErPENBECK U. a. soge-
nannten ,Grundkompetenzen“ bezieht.®* Welcher Qualitdten bedarf es somit seitens
des ,Bildungspersonals® zu deren Entwicklung?

3.  Aufgaben der Lernbegleiter

Die im Folgenden dargestellten Aufgaben des Lernbegleiters und die Praxisbeispiele,
die angefiihrt werden, wurden im Rahmen der zuvor genannten Projekte erprobt. Zu
einigen der beschriebenen Aufgaben des Lernbegleiters sind daher Praxisbeispiele
aus diesen Erfahrungen angefiigt.

Wir konnten feststellen,® dass dieser Prozess der Lernbegleitung insgesamt ein
sehr hohes Maf3 an mentaler und emotional-empathischer Prdsenz von den Lern-
begleitern verlangt — und das {iberdies in pddagogisch eigentlich paradoxen Situa-
tionen. Wird vom Ziel der Kompetenzentwicklung ausgegangen, ndmlich erfolgreich
komplexe physische sowie geistige Handlungssituationen bewdéltigen zu kénnen, die
ohne Selbstorganisationsprozesse nicht zu bewdltigen wiren, sieht man sich mit
einem piddagogischen Paradoxon konfrontiert: Lernende miissen in eine Situation
gebracht werden, deren Bewiltigung sie ja erst lernen sollen. Dies bedeutet fiir die
Lernenden jedenfalls eine Belastung — und mit ihr die Gefahr der Uberforderung.
Sie benotigen deshalb eine einfithlsame Begleitung. Fiir die Begleiter heifit dies al-
lerdings, dass viele Entscheidungen unter Unsicherheitshedingungen und im Blick
auf eine ganze Reihe von Spielriumen und Offenheiten getroffen werden miissen.

5 ., Die meisten Kompetenzforscher gehen in groBer Einheitlichkeit von bestimmten Grundkompetenzen (Basis-
kompetenzen, Key-Kompetenzen, Schlusselkompetenzen) aus, namlich von personalen, aktivitdtsbezogenen,
fachlichen und methodischen sowie von sozial-kommunikativen. (...) Eine so komfortable Situation, dass tber
Grunddimensionen eine grundlegende Einigkeit herrscht, gibt es unter Personlichkeitsforschern, in Person-
lichkeitstheorien etwa, nicht” (Erpenseck/RosenstieL 2009, S. 6).

6 Bezug genommen wird hier weitgehend auf unsere Erarbeitungen zur Kompetenzentwicklung im Feld der be-
ruflichen Ausbildung, wobei das zugrunde gelegte Lehr-/Lernverstandnis Uber diese spezifische padagogische
Situation der Ausbildung hinausreicht (vgl. Bauer et al. 2004, insbes. Bautr et al. 2007).
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Dariiber hinaus gibt es keine Kompetenzentwicklung ohne Wertinteriorisation (s. o0.).
Dieses Lernen kann nicht ohne ein ,Anriihren, Irritieren, Aufbrechen und Umori-
entieren von Emotionen® (ErpensEck/RosensTiEL 2009, S.8) erfolgen, kurz: nicht
ohne ,emotionale Labilisierung® (s. dazu auch Abschn. 3.4). Genau deshalb aber
ist auch emotional-motivationale Stabilisierung seitens der Lernbegleiter vonnoten
sowie eine zumindest grundsétzliche prozessuale Systematik.

Letztere kann, wie nachfolgend kurz dargestellt, in Form von ,Phasen der
Lernbegleitung® beschrieben werden. Sie unterscheiden sich grundsétzlich von
fremdgesteuerten, frontalunterrichtlichen, instruktivistischen Lehr-/Lernformen.
Hinzu kommt: Kompetenzen sind, wie bereits beschrieben, handlungsorientiert
und beinhalten Handlungsfahigkeiten. ,Intendierte Kompetenzentwicklung ist das
Setzen von Handlungsmoglichkeiten® (ebd., S.9). Ein entscheidender Punkt ist
die Realitdtsndhe dieser Handlungsmoglichkeiten. Reformpaddagogische Ansétze
haben hier immer den ,Lebensbezug® betont (vgl. zusammenfassend Bauer 2001);
in der beruflichen Bildung erhalt, wie zahlreiche Untersuchungen belegen, das wie
immer bezeichnete (selbstorganisierte) ,Lernen in der Arbeit“, ,in der Arbeits-
welt, ,am Arbeitsplatz® — trotz vieler noch immer gegebener methodischer Pro-
bleme - seit Lingerem zunehmende Beachtung und Bedeutung (vgl. etwa DyBowsk1
2001). Die insbesondere in der beruflichen Ausbildung vorhandenen Varianten
dieser Realitdtsndhe kennzeichnet etwa DenunsostiL (2002, S. 39) als solche eines
sarbeitsgebundenen®, ,arbeitsverbundenen® und , arbeitsorientierten“ Lernens.

Die Handlungsanforderung in der Entwicklung von Kompetenzen verlangt, wie
oben skizziert, immer eine ,Realitdtsnihe” der Lernprozesse; Lernbegleitung kann
somit durchaus den verschiedensten Varianten ,handlungsorientierten Lernens®
dienen. Der Kompetenzentwicklung dienen aber vor allem lebens- und arbeitsinte-
grierte Realsituationen.

Unter Beriicksichtigung dessen wenden wir uns nun den einzelnen Phasen der
Lernbegleitung zu:

3.1 Phase 1: Klaren von Lernzielen, individuellen Lern-/Entwicklungsstand
feststellen

Selbst dann, wenn eine solche Handlungssituation nicht gleich eine Realarbeitssitu-
ation ist, sollte es einem Lernbegleiter darum gehen, alles daranzusetzen, dass dem
Lernenden diese neue Handlung gelingt — und zwar moglichst aus eigener Kraft.
Wichtig ist somit zum einen die Auswahl geeigneter Handlungslernsituationen.
Dabei sind fraglos externe Bezugsnormen wie z. B. Lehr- und Ausbildungspldne zu
beriicksichtigen. Den Mafstab der ,Eignung® einer solchen Aufgabe setzt jedoch
primdr der individuelle Lern- und Entwicklungsstand und -bedarf des Lernenden.
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Nicht zufillig wird deshalb in den Ansdtzen zur Kompetenzentwicklung und -fest-
stellung, die dem hier dargestellten Kompetenzverstindnis zuzurechnen sind, die
grof3e Bedeutung der individuellen Biografie betont (vgl. etwa ErpEnBECK/HEYSE 1999;
LANG-voN WINs/TRrIEBEL 2006).

Abbildung 1: Phase 1 der Lernprozessbegleitung

Phase 1 Aufgaben des Lernbegleiters

Klaren der Lernziele: Individuellen Lernbedarf, Lernstil u. A.

feststellen
Individuellen Lern-/Entwicklungsstand und

-bedarf feststellen Den Lernenden beobachten, befragen,
beschreiben

Dem Lernenden helfen, seinen Arbeits-
und Lernstand zu erkennen und einordnen
zu konnen

Lernbedarfsgesprache fiihren

Die Konzentration des Lernprozessbhegleiters hat in dieser ersten Phase ganz dem
individuellen Lernenden, dessen Verhalten, Kénnen und der Feststellung seines in-
dividuellen Lernbedarfs zu gelten (vgl. Abb. 1). Es handelt sich hierbei um eine Art
~Entwicklungsdiagnose®, aus der sich die nidchsten Lernschritte ergeben. ,Es gilt,
die ganz individuelle Situation und Konstitution zu beriicksichtigen, um ein wirklich
optimales individuelles Lernen zu ermdéglichen® (Bauer 2007, S. 25). Entscheidende
Féahigkeiten des Lernprozessbegleiters sind hier vor allem die des genauen Beobach-
tens und Befragens. Die Feststellung des Lernbedarfs ist die Voraussetzung fiir die
Individualisierung von Lernprozessen.

Nachfolgend veranschaulicht ein Beispiel die Feststellung der Stirken des Lern-
und Entwicklungsbedarfs von drei Auszubildenden (Industriemechaniker):



AGBFNS%% Lernbegleitung als strukturierter Prozess

123

Starken und Lernbedarf

Azubi A

Azubi B

Azubi C

Starke bei der Ausarbeitung und
Durchfiihrung von Prasentationen

lichen

Lernbedarf bei der Planung von
Materialbedarf und Werkzeug-
bereitstellung

Starken beim Anleiten von Jugend-

Starken bei der Planung von
Materialeinsatz und Werkzeug-
bereitstellung

Lernbedarf beim Prasentieren
Lernbedarf beim Anleiten

von Jugendlichen

Starken bei der handwerklichen
Umsetzung und beim Planen von
Material und Werkzeugbereitstel-
lung

Starken beim Fihren von Jugend-
lichen

Lernbedarf beim Erarbeiten von

eigenen Losungsvorschldgen
(Kreativitat)

Lernbedarf beim technischen
Zeichnen

Lernbedarf beim Beachten
der Arbeitssicherheit

Hat man erkannt, was als Nédchstes gelernt werden soll, ist zu iberlegen, wie das
geschehen kann: Wie kann der entsprechende Lernprozess aussehen, der zu diesen
Zielen fiihrt?

3.2 Phase 2: Lernwege entwickeln, Lernvereinbarungen treffen

Gefragt ist hier ein weiteres neues Professionalitdtskennzeichen des Lernbegleiters:
das des ,Fachmanns fiir Lernwege“! Unter Lernwegen verstehen wir zunachst allge-
mein ,alle MalBnahmen, Methoden, Lernaufgaben und Handlungen, die dazu fithren
konnen, dass ein Lernbedarf gedeckt werden kann“ (Baugr et al. 2007, S. 88). Sie
reichen somit vom klassischen Unterricht bis hin zu arbeitsintegrierten Aufgaben.
Ein Lernbegleiter muss daher in der Lage sein, zu einem erkannten Lernbedarf ein
Konzept zu entwickeln, wie entsprechende Kompetenzen gelernt werden konnen.
Allerdings muss nochmals deutlich herausgestellt werden: Der Lernweg ,,Unterricht®
vermag es durchaus, Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu erzeugen — also die
Voraussetzungen fiir Kompetenzen. Die Entwicklung Letzterer aber ist nicht in un-
terrichtsartigen Vermittlungsformen moglich, sondern bedarf der schon erwidhnten
realen Arbeits- bzw. Handlungssituationen.

Ein Lernweg ist dann zur Entwicklung von Kompetenzen geeignet, wenn er die-
jenigen Kompetenzen fordert, die gelernt werden sollen. Es sind also komplexe und
moglichst reale Arbeitsaufgaben auszuwéhlen, die vom Lernenden noch nicht be-
herrscht werden. Das erfordert ein gewisses Umdenken, denn in der herkémmlichen
Ausbildung ist die Meinung noch weitverbreitet, dass insbesondere den sogenannt
schwiécheren Lernenden komplexe Aufgaben nicht zugemutet werden konnen. Ausbil-



124 Rollenwandel und neue Aufgaben AGBFN&%%

der flihren dann hdufig die komplexen und lernhaltigen Téatigkeiten selbst durch (z. B.
Auftragsannahme, Kundenkontakt, Vorbereitung und Planung der Tétigkeit sowie die
abschlieBende Kontrolle des Ergebnisses), wiahrend den Auszubildenden nur Routine-
handlungen bleiben. Das genau verhindert jedoch Kompetenzentwicklung.

Kehrt man zum Beispiel der drei auszubildenden Industrieelektroniker zuriick,
wiren etwa folgende Lernwege denkbar: Gemeinsame Vorstellung des Betriebs
beim , Ausbildungsgipfel der drtlichen Realschule, wobei jeder von ihnen die-
jenigen Aufgaben {ibernimmt, bei denen Lernbedarf besteht; und jeder agiert in
den Bereichen, in denen er Stirken besitzt, als Berater fiir die anderen. Jeder
macht das, was er nicht so gut kann.

Fiir die Lernvereinbarung ist wichtig, dass diese Planung transparent ist. Die Auszu-
bildenden miissen wissen, warum sie gerade das in dieser Form tun sollen, und sie
miissen damit einverstanden sein. Nur dann werden sich die Auszubildenden darauf
einlassen, wenn dies gemeinsam so begriindet und vereinbart wird.

Diese Lernwegkonzepte miissen also auf den Lernenden zugeschnitten werden
und in der jeweiligen Situation realisierbar sein. Auf zwei Fiahigkeiten des Lernbe-
gleiters kommt es dabei besonders an:

e Erstens auf seinen ,pddagogischen Blick” — und dieser meint an erster Stelle, das
in Aufgaben, Situationen und Handlungen enthaltene Lernpotenzial erkennen zu
konnen.

e Gefragt ist, zweitens, die ,pddagogische Fantasie®, also passende Lernwege aus
verfiigbaren, zu findenden oder zu erfindenden Lernelementen so zusammenzu-
fiigen, dass der Lernbedarf gedeckt werden kann.

Uber diese Vorschlige sollten dann Lernvereinbarungen getroffen werden:

Abbildung 2: Phase 2 der Lernprozessbegleitung

Phase 2 Aufgaben des Lernbegleiters
Lernwege entwickeln, Lernvereinbarungen Lernweg fiir bestimmten Lernbedarf entwickeln
treffen und gestalten

Lernvereinbarungen treffen

Sich zuriickhalten, fiir Fragen zur Verfiigung
stehen
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Die Aufmerksamkeit sei kurz auf den in Abb. 2 leicht zu iberlesenden Hinweis
des ,Sichzuriickhaltens“ gelenkt. Dieser Aspekt stellt im Sinne der Forderung des
selbstorganisierten Lernens eine verhaltens- und selbstwahrnehmungshezogene
Hochstanforderung dar bzw. eine ,Querschnittskompetenz® des Lernbegleiters,
die sich durch alle Phasen zieht. Wir kommen auf sie in der vierten Phase zuriick.

3.3  Phase 3: Lernaufgaben entsprechend der Lernvereinbarung auswahlen,
fiir das Lernen aufbereiten und an den Lernenden iibergeben

Abbildung 3: Phase 3 der Lernprozessbegleitung

Phase 3 Aufgaben des Lernbegleiters
Lernaufgabe(n) entsprechend der Lernverein- Lernaufgaben auswahlen bzw. erschlieBen, fiir
barung auswahlen, aufbereiten, ibergeben das Lernen aufbereiten, arrangieren, und an

Lernende iibergeben

Zwischengesprach nach der Planung fiihren,
Kontrollpunkte vereinbaren

Ggf. vorgeschaltete oder begleitende Aufgaben
Ubergabe vorbereiten, Ubergabegespréch

Wie konnen Auszubildende eine Aufgabe zufriedenstellend bearbeiten, die damit
verbundenen Probleme l6sen und dabei auch noch lernen? Die Antwort liegt in der
sogenannten ,Aufbereitung® von Lernaufgaben — im Idealfall Echtarbeit — fiir das
Lernen (vgl. Abb. 3). Aufbereitung meint, dass die Bearbeitung der Aufgabe durch
den Auszubildenden in einen strukturierten und begleiteten Lernprozess eingebettet
wird. Dazu steht eine Reihe von Instrumenten zur Verfiigung. Besonders bewéhrt
haben sich z. B. vorgeschaltete Aufgaben in Form von Erkundungsaufgaben und das
Setzen von Kontrollpunkten: Mithilfe von Erkundungsaufgaben wird die Vorberei-
tung auf die Aufgabe vom Lernenden selbststindig durchgefiihrt. Durch Variation
des Umfangs, der Inhalte und der Komplexitidt konnen Erkundungsaufgaben an die
individuellen Bediirfnisse des Lernenden angepasst werden. So miissen beispiels-
weise manche Auszubildende viele einfache Erkundungsaufgaben bearbeiten, bevor
sie mit der eigentlichen Téatigkeit beginnen, bei anderen gentigen einige umfangrei-
che und komplexe Erkundungsaufgaben. Fiir alle aber gilt im Sinne der Entwicklung
von Kompetenzen: Die Aufgabenstellung muss selbststindiges Handeln und Erkun-
den ermoglichen.
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Kontrollpunkte sind eingeschobene, kurze Gesprichsphasen zwischen Auszubilden-
dem und Lernbegleiter. Letzterer begutachtet das (Zwischen-)Ergebnis der selbst-
stindig bearbeiteten Aufgabe, gibt Feedback, bespricht die ndchsten Schritte und
erteilt ggf. die Freigabe fiir diese. Die Individualisierung des Lernprozesses kann
durch die Zahl der Kontrollpunkte und Gespréiche geschehen, der Lernbegleiter
kann sich dabei z. B. nach den Wiinschen des Auszubildenden richten und bei zu-
nehmender Selbststindigkeit des Auszubildenden immer weniger Kontrollpunkte im
weiteren Verlauf verabreden. Zumindest zu Anfang geht es hierbei nicht primér um
»das richtige Ergebnis“, sondern um den Lernprozess, der bei der selbststindigen
Auseinandersetzung mit den Fragen entsteht.

Hervorzuheben ist: Wiederum variieren die Anforderungen an den Lernbeglei-
ter bei der Auswahl oder der Aufbereitung von Lernaufgaben je nach gewihltem
Lernweg erheblich. Steht die Erzeugung von Kompetenzen im Vordergrund, muss
es um die Nutzung von realen Arbeitssituationen bzw. Geschéftsprozessen gehen.
Dann aber ist die Handlungssituation, in der gelernt werden soll, immer schon real
vorhanden - allerdings nicht als eigens fiir das Lernen hergerichtete, sondern als
gegebene Herstellungs-/Produktionssituation. Sie muss dem Lernen daher erst zu-
ganglich gemacht, fiir dieses ,.erschlossen” werden.”

Zu der bereits genannten genauen Analyse von Lernchancen, die in Tatigkeiten
enthalten sind, und der individuellen Auswahl und Passung von Arbeitsaufgaben
unter Lerngesichtspunkten kommt nun der Aufgabenaspekt des Lernbegleiters, den
wir als ,Lernarrangement” zusammenfassen. Die oben angesprochene Konfigura-
tion von Realarbeits-/Geschéftsprozessen bietet ndmlich, obwohl festgefiigt erschei-
nend, dennoch eine Reihe von Moglichkeiten, bestimmte Anforderungsschwerpunk-
te zu variieren und dadurch Lernschwerpunkte zu verdndern bzw. zu beeinflussen.
Es liegt am Lernbegleiter, herauszufinden, ob und wie beispielsweise die vorhan-
dene Arbeitsteilung, die Wahl der Bearbeitungstechnik oder der Grad der Forma-
lisierung variiert und als Steuerungs- und Individualisierungsmittel fiir das Lernen
genutzt werden kann.

Das oben genannte ,Ubergabegesprich“ aufgreifend ist spétestens hier auf die
in den vorangegangenen Prozessschritten immer wieder enthaltenen und zumindest
z.T. variabel einzusetzenden diversen ,Gesprache“ hinzuweisen.

Sie alle erfordern seitens des Lernbegleiters, dass diese Kommunikation ein-
fiihlsam, aktiv zuhorend, kurz: ,dialogisch“ erfolgt. Die Stirkung der Selbstorga-
nisation des Lernens bedeutet auf der Ebene der Kommunikation, konsequent der

7 Es sei darauf hingewiesen, dass hier eine zumindest fur mittlere/groBere Unternehmen hochst aktuelle,
brisante und neu zu gestaltende Schnittstelle angesprochen ist, namlich die der Gestaltung der Kooperation
zwischen den sog. hauptberuflichen Ausbildern und den , Ausbildenden Fachkraften” (vor Ort). Eine neue
und groBe Aufgabe fir Lernbegleiter besteht darin, diese Schnittstelle in eine ,Nahtstelle” zu Uberfuhren.
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Devise zu folgen: ,Es ist wichtiger, der Lernende kommt selbst darauf, als dass ich es
ihm sage!” Dies verlangt durchgéingig einen ,nondirektiven“ Stil der Gesprachsfiih-
rung (etwa nach Rocers 1972), der dazu angetan ist, den Gesprdachspartner darin
zu unterstiitzen, eigene Losungsansitze zu entwickeln. Diesen Gespréchsstil zu be-
herrschen, sich der Unterschiedlichkeit von Gesprachsstilen bewusst zu sein und sie
dementsprechend einzusetzen stellt fraglos eine weitere ,,Querschnittskompetenz®
des Lernbegleiters dar. Auch hier wird deutlich: Zwar bendtigt der Lernbegleiter
eine Reihe von situationsaddquaten Gesprichstechniken, aber auch sie stellen nur
Werkzeuge dar, deren Wirkung mafgeblich von der ihnen entsprechenden inneren
Haltung des Lernbegleiters bestimmt wird.

Nicht erst hiermit ist der ,eigentliche” Lern-/Handlungsprozess fiir den Lernen-
den und seinen Begleiter erreicht.

3.4  Phase 4:Verhalten des Lernbegleiters wahrend des Lernens bzw.
der Handlungsausfiihrung

Abbildung 4: Phase 4 der Lernprozessbegleitung

Phase 4 Aufgaben des Lernbegleiters
Verhalten wahrend des Lernens bzw. der Hand- Sich zuriickhalten, Lernprozess beobachten,
lungsausfiihrung fir Fragen zur Verfiigung stehen

Motivieren, Lernklippen beobachten und dariiber
hinweghelfen, Lernen aus Fehlern kultivieren

Zwischengesprache nach Bedarf oder an
Kontrollpunkten fiihren

Eigenes BegleiterVerhalten iiberpriifen

Mit ,Begleitung“ wird iiblicherweise keine besonders aktivitdtsintensive Handlungs-
weise und -herausforderung assoziiert. Gerade Ausbilder, die sich aufgrund ihrer
eigenen Lern- und Ausbildungssozialisation enger mit dem klassischen Muster der
,4-Stufen-Methode"® identifizieren, reagieren auf die Anforderungen dieser Phase
nicht selten mit Verlustingsten fachlicher Art und Befiirchtungen einer ,iiberzoge-
nen Pddagogisierung®.

8 Also dem , Imitatio-Prinzip"” des Vorbereitens, Vormachens, Nachmachens und Ubens.
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Die herkommliche , Unterweisung” tragt den (zwanghaften) Gedanken in sich, alles
planen sowie kontrollieren zu konnen und Fehler ausschlieen zu miissen. Aus der
Sicht des Lernbegleitens ist es aber gerade nicht ,pddagogisch® und professionell,
von einem Rollen- und Werteverstdndnis auszugehen, das beinhaltet beispielsweise,
als ,Wissender” sein Wissen und seine Erfahrungen an ,Unwissenden” weiterge-
ben, ihr Handeln anleiten, sie kontrollieren und Fehler grundsétzlich vermeiden zu
missen.

Angebracht scheint an dieser Stelle eine Anmerkung zum Stellenwert der ,,Fach-
lichkeit” im Tatigkeitsprofil des Lernbegleiters. Deren Anteil taxieren Ausbilder aus
den meisten unserer Erprobungs- und Umsetzungsprojekte in dem Umfang als not-
wendig, der es erlaubt, die grundlegenden fachlichen Sachverhalte und Prozesse
grundsétzlich richtig verstehen und deuten zu kénnen. Dies gilt ganz besonders fiir
die Abschétzung der Lernhaltigkeit von Aufgaben und die dementsprechende Bera-
tung von Auszubildenden. Gerade dort, wo Aushildung verstédrkt in Realarbeits- bzw.
Geschiftsprozessen geschieht, deuten sich neue Konstellationen an, in denen die
Kompetenz des Lernbegleiters gerade auch darin besteht, sich die Fachkompetenz
der auszubildenden betrieblichen Fachkraft zunutze zu machen und mit dieser eng
zu kooperieren (vgl. auch FuBlnote 7).

Auch wenn nun, wie es der erste Aufgabenaspekt in Abb. 4 (,sich zuriickhal-
ten®) anzuzeigen scheint, eine scheinbar inaktive Phase fiir den Lernbegleiter be-
ginnt, steckt gerade in dieser die hochprofessionell padagogische Anforderung, dem
Lernenden das Feld zum selbststindigen Entdecken, Handeln und Ausprobieren/Ex-
perimentieren iiberlassen zu konnen. Diese Phase ist in der Regel die schwierigste
fiir den Ausbilder, denn hier heif3t es, sich herauszuhalten und den Auszubildenden
selbststindig arbeiten zu lassen. Er wird nur dann aktiv, wenn Gefahr im Verzug
ist, ein Kontrollpunkt und ein Gesprich ansteht oder wenn der Auszubildende eine
Frage hat.

Zu kiimmern hat er sich dariiber hinaus im Sinne der kontinuierlichen For-
derung des Lernens und des Lernenden durchaus um ,hard facts® wie z.B. die
Einschitzung und ggf. situative Revision von Umgebungsfaktoren, den gewéhlten
Mitteleinsatz und seine Zielgerichtetheit und Handhabung. Vor allem aber hat sich
der Lernbegleiter jederzeit der Bedeutungen und Wirkungen des eigenen Handelns
bewusst zu sein, d.h. seiner eigenen Bemerkungen, Gesten, seiner Sprechweise,
seiner inneren Haltung und Gedanken.

Insgesamt geht es in dieser Phase in besonderem Maf3e um den balancierenden
Umgang mit der prinzipiellen Spannung zwischen ,,Raum geben® und ,férdern und
lenken®, Struktur und Freiheit. Die Handlung soll dabei bis zum Erreichen ihres
Zieles gemeinsam aufrechterhalten werden konnen, sowohl im Blick auf ihre ggf.
physischen, wissens- und fertigkeitshezogenen wie ganz besonders auch auf ihre
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motivationalen Anforderungen. Dies kann gestiitzt werden durch Handlungskontrol-
len — womit freilich keine duferen, sondern Selbstkontrollformen gemeint sind. Hier
ist der Platz fiir die steuernde statt kontrollierende Funktion von Zwischengespra-
chen, und hierfiir werden Selbstreflexionsformen des eigenen BegleiterVerhaltens
benotigt.

Vom Lernbegleiter gefordert ist somit auch eine hochst sensible Wahrnehmung
von auftretenden Lernbarrieren sowie ggf. der wohldosierte Einsatz von Hilfen zu
deren Uberwindung. Eine weitere groBe Herausforderung fiir die Kultur des Un-
terweisens besteht in der gepriesenen, aber noch immer weitgehend tabuisierten
,Kultur des Lernens aus Fehlern®. Lernbegleiter wissen, dass die Vermeidung von
Fehlern nichts anderes ist als die Verhinderung von Lernchancen. Sie wissen auch,
dass Lernhindernisse, Irritationen, Verunsicherungs- und Fehlererlebnisse zu der
anfangs bereits erwdhnten ,Labilisierung® beitragen, ohne die es kein handlungs-
wirksames Lernen und Umlernen von Bewertungen und Werten gibt — und somit
weder Kompetenzlernen noch Kompetenzentwicklung. ,,Blof3 gelernte® Werte sind
weitgehend wirkungslos. Nur interiorisierte Werte sind handlungswirksam. Kompe-
tenzentwicklung muss Wertinteriorisation einschlieen. Es gibt das eine nicht ohne
das andere“ (ErrENBECK/RosEnsTIEL 2009, S. 7).

3.5 Phasen 5 und 6: ,Nach dem Lernen”

Ein zusammenfassender Uberblick veranschaulicht, was ,nach dem Lernen“ bzw.
der Handlungsausfiihrung passieren muss. Genauer betrachtet, und wiederum pa-
radox anmutend, ist es das ,Eigentliche“. Denn den bisherigen Prozess der Kom-
petenzentwicklung und seiner Begleitung kann man als den der Erzeugung von
Kompetenzen verstehen. Damit sind sie jedoch noch nicht realisiert.

Phase 5 kann man vergleichsweise eine eher formalistische Funktion zuweisen,
denn es ist zundchst funktional richtig und wichtig, dass Lernertrage dokumentiert,
gesichert und moglichst auch ,weitergebbar® gemacht werden sollen (vgl. auch die
grof3e Bedeutung des , Erfahrungsaustauschs® in Prozessen des ,Erfahrungsgeleite-
ten Lernens®). Dies ist, wie Abb. 5 zeigt, gerade auch in priifungsrelevanter Hinsicht
bedeutsam.



130 Rollenwandel und neue Aufgaben AGBFN&%%

Abbildung 5: Phase 5 der Lernprozessbhegleitung

Phase 5 Aufgaben des Lernbegleiters
Dokumentation, Sicherung und Weitergabe des Sinnvolle Aufgabenstellungen iibertragen fiir die
Wissens Erarbeitung von Wissen

Unterstiitzung bei der Erfahrungsauswertung
anhand bzw. auf Basis der jeweiligen Dokumen-
tationen

Weitergabe und die Sicherung von Wissen
sicherstellen

Sicherung der fachlichen Richtigkeit in der
Dokumentation (entweder selbst oder durch
Fachleute/Experten)

Dokumentation der begleitenden Gesprache,
Zielklarungen und reflektierten Zielerreichung

Ublicherweise erklingt im Kontext dieser abschlieBenden Phase des Lernens auch
die Forderung: ,Kein Lernprozess ohne Auswertungsgesprach!®, d. h. kein Lernpro-
zess ohne Riickblick und ,Reflexion®. Hier stehen Inhalt, Bewertung, Verallgemeine-
rung und Interiorisation im Vordergrund (s. Abb. 6).

Abbildung 6: Phase 6 der Lernprozessbhegleitung

Phase 6 Aufgaben des Lernbegleiters

AbschlieBen, auswerten, bewerten/Lernertrag Auswertungsgesprach fiihren:

SRSl ) Teil 1: Riickblick/Reflexion und fachliche Ver-

tiefung (Fachtheorie)

Teil 2: Soziale und personliche Erfahrungen
(Feedback)

Teil 3: Lernfazit: Lernfortschritt feststellen und
neue Lernzielvereinbarung treffen



AGBFNS%% Lernbegleitung als strukturierter Prozess 131

Im Auswertungsgespriach blicken Lernbegleiter und Auszubildende gemeinsam auf
den Arbeitsprozess zuriick und haben dabei die Lernbedarfe im Blick, aufgrund
derer diese bestimmte Lernaufgabe ausgewdhlt worden war. Entsprechend indivi-
dualisiert muss dann auch das Auswertungsgesprach erfolgen.

Aus vielen neueren Befunden der Neurobiologie/-physiologie (vgl. z.B.
Houther 2006; Spitzer 2002 u.a.) und aus Studien zum hier relevanten ,erfah-
rungsgeleiteten Lernen® (Scuon 1983; Baukr et al. 2006; GIGERENZER 2007) wissen
wir, dass Lernen zuerst der Handlungserfahrung bedarf — es dann aber deren
austauschend-auswertende ,Bearbeitung® ist, die von der ,Praxis® zur ,Theo-
rie” fiihrt, somit zur Verallgemeinerung des Handelns, des Erlebten. Der iibliche
Terminus technicus ist hier der der ,Reflexion®, vornehmlich eben im Auswer-
tungsgesprdach. Wie aber bereits beschrieben: Keine Kompetenz kommt (nur)
durch Reden auf die Welt. Hinzu kommt, was in diesem Rahmen nur angedeutet
werden kann: Mit der Dominanz des Verbal-Kognitiven ist vor allem die rational-
objektivierende Ebene des Lerngeschehens angesprochen, dessen ,subjektivie-
rende“ Elemente (etwa im Sinne dessen, dass wir mehr wissen, als wir zu sagen
wissen, vgl. Poranyt 1985) noch weitgehend aufen vor bleiben. Das aber gentigt
gerade der Erzeugung (wertebasierter) Kompetenzen keinesfalls! So wie wir zur
Interiorisation neuer Werte der emotionalen Labilisierung bediirfen, so benoti-
gen wir auch zur Generierung von Erfahrung, die Kompetenzen wirklich konso-
lidiert, Be- und Verarbeitungsweisen, die iiber rational-reflexive hinausreichen
und z. B. emotionale, nonverbale, wahrnehmungsgeleitete, bildhafte, assoziative
u. a. mit einschliefen.

Dies widerspricht allerdings einem Kompetenzverstdndnis, das vor allem auf
die Verwendung im Rahmen einer kognitiv orientierten pddagogisch-psychologi-
schen Diagnostik abstellt. Dort werden Kompetenzen verstanden als ,kontextspe-
zifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situationen und
Anforderungen in bestimmten Domé&nen beziehen (...) Zum anderen wird die Be-
deutung des Begriffs auf den kognitiven Bereich eingeschrinkt, motivationale oder
affektive Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln werden explizit nicht mit ein-
bezogen® (KLEME u. a. 20074, S. 7). Mit einem derartig eingeengten Verstdndnis von
~Kognition“, der Motivation und Emotion (im Gegensatz zu anderen Ansétzen der
modernen Kognitionspsychologie) ausschlie3t, wird jedoch purer Wissensbildung
Vorschub geleistet, nicht aber einer Menschenbildung. Interessanterweise grenzt
man sich hier ,ausdriicklich® ab ,von den aus der Berufspiddagogik stammenden
und in der Offentlichkeit viel gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial-
und Personalkompetenz® (KLiEME u. a. 2007b, S. 22).

Vor diesem Hintergrund sehen wir gerade auch im Blick auf die zuletzt geschil-
derte Phase der Be- und Verarbeitung im Prozess des Kompetenzerwerbs nicht nur
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ein bislang noch wenig beschrittenes Handlungsfeld fiir Lernbegleiter, sondern —
auch zu deren Unterstiitzung — hohen Forschungsbedarf.

4.  Zur Lage der Lernbegleiter

Die voranstehende Darstellung der Aufgabenpalette eines Lernbegleiters will auf-
gezeigt haben: Lernbegleitung ist eine hochst umfassende, anfordernde und an-
spruchsvolle Aufgabe. Manche Aufgabenfelder — von besagter ,Nahtstellengestal-
tung® zwischen Lernbegleitern und den sog. ,ausbildenden Fachkréften® bis hin
zu geeigneten Auswertungsformen fiir Kompetenzlernen, was Priifungsformen ein-
schlie3t — scheinen sogar noch tendenziell auB3erhalb des Blicks. Dies gilt jedenfalls
fiir eine Lernbegleitung, die auf Kompetenzlernen und -entwicklung abzielt.

Bisher besal3 der Ausbilder hierzulande noch nicht einmal die Anerkennung
eines eigenstindigen Berufs. Unter Gesichtspunkten des kompetenzentwicklungsori-
entierten Programms des , Lebensbegleitenden Lernens® ist auch die in Deutschland
nach wie vor gegebene Trennung der Aus- und Weiterbildungssysteme anachronis-
tisch. Umso mehr ist zu begriilen, dass die berufspddagogische Qualifizierung in der
beruflichen Bildung seit dem 1. September 2009 neu geregelt wurde. Seither gibt
es neben der wieder eingefiihrten AEVQ? die neuen Fortbildungsberufe ,Gepriifter
Aus- und Weiterbildungspiddagoge*“ wie ,,Gepriifter Berufspddagoge®, mit ihnen eine
gewisse ,Qualifizierungstreppe” fiir Aus- und Weiterbildner in Deutschland.

Diese neuen Formen eroffnen u. E. im Prinzip die Mdglichkeit, Kompetenzent-
wicklung voranzutreiben. Um Lernprozessbegleiter in diesen ,gepriiften” Formen
zu werden, geniigt es jedoch nicht, dass diese Qualifizierungsformen als solche
existieren, sondern wie sie gestaltet werden. Wenn Lernbegleiter fiir Kompetenz-
entwicklung erzeugt werden sollen, muss auch deren Lern- und Qualifizierungs-
prozess den hier dargestellten Prinzipien folgen. Entscheidend sind auch fiir sie
wirkliche Lernbegleiter und moglichst reale Lernsituationen. Wer lernt, nur eine
neue ,Rolle” zu spielen, spielt als Lernbegleiter fiir Kompetenzentwicklung keine
mehr.
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Joanna Burchert

Coach, Organisator, Kollege oder Berufspadagoge?
Skizze einer Typologie des padagogischen
Selbstverstandnisses hauptamtlicher Ausbilder

Viele normative Erwartungen und Anforderungen an betriebliche Ausbilder und
Ausbilderinnen’ werden derzeit formuliert (BAHL u. a. 2009, S.6). Doch wie steht
das betriebliche Bildungspersonal selbst zu seiner Rolle, wie sieht es die Auszubil-
denden, die Methoden, die Inhalte und die Ziele der Ausbildung? In diesem Artikel
werden solche Bewertungen und Wahrnehmungen von hauptamtlichen Ausbildern
beschrieben und zu einer Typologie pddagogischer Selbstverstindnisse verdichtet.
Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den Ausbildern werden anhand der zwei
Dimensionen , Zielorientierung™ und ,eigene berufliche Perspektive” angeordnet,
was zu vier Typen von Deutungsmustern fiihrt: dem Coach, dem Berufspddagogen,
dem Organisator und dem Kollegen.

1. Einleitung

Aus der BIBB-Studie ,,Ausbildungsqualitéit in Deutschland aus Sicht der Auszubil-
denden® geht hervor, dass Ausbilder aus Sicht der Lernenden wesentlich zur Ausbil-
dungsqualitdt beitragen. Wahrend ihre fachlichen und didaktischen Kompetenzen
weitgehend gelobt werden, kritisieren Auszubildende oft das Fehlen systematischer
Riickmeldungen sowie Ermutigung und Lob (Beicut/KrEWERTH 2008, S. 8). Befunde
wie diese lenken den Blick auf das pddagogische Handeln und Denken des betrieb-
lichen Bildungspersonals und laden zu einem detaillierteren Blick auf das Ausbil-
dungsgeschehen ein. In diesem Beitrag werden erste Ergebnisse einer Untersuchung
zu padagogischen Selbstkonzepten von Ausbildern beschrieben. Das pddagogische
Selbstverstdndnis oder -konzept wird dabei als ein Biindel handlungsleitender Ein-
stellungen definiert, die sich im Wesentlichen auf die Ziele, Inhalte und Methoden
der Ausbildung, die Auszubildenden sowie die eigene Rolle als Ausbilder beziehen.
Wihrend frithere Studien ein eher homogenes Bild der hauptamtlichen Ausbilder
zeichneten (z. B. PAtzoLp/DRrEES 1989), fanden sich wichtige Unterschiede zwischen
den Deutungsmustern des Bildungspersonals. Diese Unterschiede lassen sich heu-
ristisch als Typologie fassen.

1 Zur Erleichterung des Leseflusses wird im Folgenden die ménnliche Sprachform gewahlit. Alle Angaben
beziehen sich grundsatzlich sowohl auf die weibliche als auch auf die mannliche Form.
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Im Folgenden wird zunéichst erértert, auf welchen Theorien und Vorarbeiten die
Typologie basiert und mit welchem methodischen Vorgehen sie erstellt wurde. Dann
werden die vier Typen von Deutungsmustern beschrieben: der Coach, der Organi-
sator, der Kollege und der Berufspadagoge. Der Artikel schlie3t mit einem Ausblick
darauf, in welche Richtung mit der Typologie in den néchsten Monaten weitergear-
beitet wird.

2.  Theoretischer und methodologischer Hintergrund der Typologie

Die Typologie entstand im Rahmen einer Dissertation, deren Ziel die Beschreibung

pddagogischer Deutungsmuster hauptamtlicher Ausbilder in gewerblich-technischen

Berufen ist. Dieser liegt ein professionstheoretischer Zugang zugrunde. Besonderes

Augenmerk gilt der frithen Phase der Ausbildertétigkeit. Sie ist besonders interes-

sant, weil hier Facharbeiter, die in die Ausbildung aufsteigen, vor der Herausforde-

rung stehen, pddagogisches Handeln und Denken zu lernen oder zu intensivieren.

Zwar bietet ihre bisherige Arbeitserfahrung aus fachlicher Sicht die Grundlage ihrer

Ausbildertdtigkeit, doch gilt es fiir sie, aus didaktischer Perspektive neue Deutungs-

muster? und Handlungsroutinen, ein piddagogisches Selbstkonzept zu generieren.

Dies kann, in der Tradition von HAVIGHURST (1972), als Entwicklungsaufgabe gedeu-

tet werden.

Entwicklungsaufgaben sind Herausforderungen, die sich bei der Konfrontation
mit neuen sozialen oder physiologischen Herausforderungen stellen und die dazu
fithren, dass Grundhaltungen entwickelt werden, die sich als hilfreich fiir das kiinf-
tige Bestehen der Situation erweisen. Hericks (2006) beschreibt vier Entwicklungs-
aufgaben fiir angehende Pidagogen:

1. Die Entwicklungsaufgabe Kompetenz beinhaltet die Aktivierung und Erweiterung
bisherigen Wissens und Kénnens zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen.
Dabei gilt es auch, mit den eigenen Ressourcen, Schwéchen und Grenzen umge-
hen zu lernen und einen eigenen Unterrichts- und Interaktionsstil mit zu finden.

2. Die Entwicklungsaufgabe Vermittlung fokussiert auf Grundhaltungen, ein Selbst-
bild und Methoden zur Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses. Dabei sei es wichtig,
so Hericks, die Experten-Laien-Problematik zu reflektieren, zwischen Lehren
und Lernen zu unterscheiden und eine Vorstellung vom Lernen im Fach zu ent-
wickeln.

2 Wahrnehmungen und Bewertungen, die zur alltaglichen Routine gehéren, werden zu Deutungsmustern ge-
bundelt. Dadurch wird schnelle Orientierung, gegenseitige Verstandigung und die Begriindung des Handelns
erleichtert (Lupemann 1992, S. 118 ff.).
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3. Die Entwicklungsaufgabe Anerkennung bedeutet, Konzepte zur pidagogischen
Wahrnehmung der Lernenden zu generieren. Ein professioneller Zugang zu die-
ser Entwicklungsaufgabe beinhaltet die Orientierung am aktuellen Stand der Ju-
gendlichen sowie die Unterscheidung zwischen Rolle und Person der Schiiler.

4. Die Entwicklungsaufgabe Institution verweist schlieBllich auf Konzepte zum Aus-
loten der Méglichkeiten und Grenzen institutioneller Rahmenbedingungen, der
Mitarbeit an institutionellen Entwicklungsprozessen und der Zusammenarbeit
mit Kollegen. Dabei ist es von Bedeutung, sich als Handelnden in der Institution
eingebunden zu sehen und die Fahigkeit zum kollegialen und kooperativen Han-
deln zu entwickeln.

Da die Losung von Entwicklungsaufgaben sowohl von der individuellen Biogra-
fie (MrisTEr 2005) als auch von den Charakteristika des Arbeitsplatzes abhédngig
ist (PauL-Konrnorr 1977; BanL u.a. 2009), kann angenommen werden, dass eine
Vielzahl von Konzeptualisierungen als ihre Losung resultiert. Mehrere Typologien
piddagogischen Selbstverstdndnisses liegen fiir den allgemeinpddagogischen Bereich
vor (ILien 2008; Meister 2005). Im Bereich der Berufsbildung steht eine dhnliche
Untersuchung bisher aus.

Um zu erfahren, ob auch bei Ausbhildern unterschiedliche pddagogische Deu-
tungsmuster auftreten, wurden bisher sieben Interviews mit hauptamtlichen Berufs-
bildnern in gewerblich-technischen Unternehmen durchgefiihrt. Es handelte sich
hierbei um fiinf international agierende Betriebe mit mehr als 3.500 Beschéftigten.
In zwei der grofferen Betriebe wurden jeweils zwei Ausbilder befragt, ein erfahrener
und ein jlingerer aus jeweils derselben Abteilung, um ihre Antworten vergleichen zu
konnen. Vier der Aushilder waren relativ neu in ihrem Beruf — einer vier Monate,
zwei jeweils zwei Jahre, einer sieben Jahre. Die drei erfahreneren Befragten waren
seit tiber 20 Jahren in ihrem Beruf titig. Alle Ausbilder hatten selbst eine Ausbhildung
durchlaufen, mindestens fiinf Jahre Berufserfahrung in der Facharbeit gesammelt
und sich gemdB der Ausbilder-Eignungsverordnung qualifiziert. Zusétzlich hatten
sie an padagogischen und weiterhin an fachspezifischen Schulungen teilgenommen,
wobei fast alle Befragten unterstrichen, dass sie Fachkurse fiir Facharbeiter jenen
vorziehen, die explizit an Ausbilder gerichtet sind. Der Kontakt zu dem Bildungsper-
sonal ergab sich aus vorheriger Zusammenarbeit des Doktorvaters respektive der
Doktorandin mit den jeweiligen Interviewpartnern. Alle Interviews fanden am Ar-
beitsplatz der Ausbilder statt. Sie wurden durch Leitfragen strukturiert, waren aber
offen gehalten, was die Reihenfolge der Themen und zusétzliche Verstdndnisfragen
betrifft. Jede Leitfrage bezog sich exemplarisch auf einen Bezugspunkt des padago-
gischen Selbstverstindnisses als Entwicklungsaufgabe: Ziele, Inhalte und Methoden
der Ausbildung; Einstellungen zu den Auszubildenden, anderen Ausbildern und der
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eigenen Entwicklung. Riickspiegelungen des Gesagten und Konfrontationen wurden
eingesetzt, um die Interviewpartner schon wiahrend des Gesprédches maoglichst klar
zu verstehen und um Implikationen des Berichteten zu hinterfragen.

Die Ableitung der Typologie erfolgte in mehreren Schritten: Zunédchst wurde
jedes Interview individuell ausgewertet und, seine Besonderheiten betonend, zusam-
mengefasst. Im Fokus standen dabei Deutungsmuster als Losungen der pddagogi-
schen Entwicklungsaufgaben: Handlungsbegriindungen, Erlduterungen der eigenen
Arbeitssituation, evaluative Zusammenfassungen und Bewertungen. AnschlieSend
wurden die Interviews verglichen, Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen den
Deutungsmustern der Befragten herausgearbeitet. An dieser Stelle zeichneten sich
die zwei wesentlichen, jetzt der Typologie zugrunde liegenden Dimensionen ab: die
Definition der Ziele der Ausbildung und die eigene berufliche Perspektive.

Unterschiede in der Zielorientierung werden darin deutlich, dass manche Aus-
bilder explizit die Interessen und Bedarfe des einzelnen Lernenden in den Vorder-
grund stellen, wihrend sich andere in der Forderung von fachlichen Fahigkeiten
und Sozialkompetenzen der Auszubildenden eng an Vorgaben des Betriebes halten.
Unterschiede in der eigenen beruflichen Orientierung werden insofern deutlich, als
dass einige der Ausbilder eher als Berufspadagogen agieren, derweil andere tenden-
ziell aus der Facharbeiterperspektive heraus handeln. Das zeigt sich — wie anhand
der einzelnen Typen unten konkret erdrtert wird — einerseits am Bezug der Aus-
bilder zur Facharbeit, andererseits an den Entwicklungsperspektiven, die fiir die
Auszubildenden formuliert werden.

Knapp formuliert lautet die Frage hinter der ersten Dimension: Was ist das Ziel
der Ausbildung? Die Frage hinter der zweiten Dimension steht komplementéir dazu:
Was ist der Weg der Ausbildung, und wie begleite ich als Ausbilder die Lernenden
auf diesem Weg?

Diese zwei der Typologie zugrunde liegenden Dimensionen finden sich auch in
der Literatur zum Ausbilderhandeln wieder bzw. kénnen entwicklungstheoretisch
begriindet werden. So wurde das Spannungsfeld zwischen pddagogischem Han-
deln und betrieblichem Nutzen, das sich in meiner Typologie in der Zielorientierung
zuspitzt, als konstitutiv fiir das Ausbilderhandeln problematisiert (Paur-KoHLHOFF
1977; ParzoLp/DreEs 1989; Drees/ILsE 1997). Die zweite Dimension, mit den Polen
Facharbeit und Berufspddagogik, lasst sich z. B. mit dem Bearbeiten der Entwick-
lungsaufgaben begriinden. Die Unterschiede zwischen Ausbildern, die eher aus
Facharbeiterperspektive argumentieren, und solchen, die die Perspektive der Be-
rufsbildung einnehmen, haben aus dieser Sicht mindestens drei mogliche Ursachen:
1) unterschiedliche personliche Interessen und 2) variierende betriebliche Anspriiche,
3) Unterschiede im Entwicklungsstand, falls das vom Ausbilder akzeptierte Entwick-
lungsziel lautet ,Vom Facharbeiter zum Berufspddagogen®.
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Abbildung 1: Dimensionen der Typologie padagogischer Deutungsmuster
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Um die Unterschiede in diesen Dimensionen und ihre Konsequenzen differenziert,
aber immer noch griffig beschreiben zu kénnen, bedarf es einer Typologie pddagogi-
scher Selbstverstindnisse. Diese Typologie spiegelt die handlungsleitenden Orientie-
rungen der Ausbilder in der Stichprobe wider; sie beschreibt also nicht Idealtypen,
sondern real auftretende Wahrnehmungs- und Begriindungsmuster. Sie umfasst vier
Typen: den Coach, den Organisator, den Kollegen und den Berufspddagogen. Diese
werden im Folgenden portrétiert.

3. Die Typologie padagogischer Selbstkonzepte
3.1  Typus Coach

Der Typus Coach ist dadurch gekennzeichnet, dass er die Auszubildenden individuell
und flexibel begleitet — um bei Bedarf noch einen Schritt weitergehen und ihnen ,,auf
die FiiBBe treten zu konnen. Diese Orientierung am individuellen Auszubildenden
zeigt sich bei den befragten Ausbildern zum einen auf der Ebene der Ziele: Im Rah-
men des Ausbildungsberufes Mechatroniker férdern sie diejenige Richtung, die den
Bedarfen des einzelnen Lernenden mehr entspricht:

Das gibt ja eigentlich dieses Berufsbild des Mechatronikers her. Ich kann einfach
sagen: o. k., derjenige ist also wesentlich besser im metalltechnischen Bereich,
mit ein bisschen Elektroanteil, und der andere ist besser im Elektrobereich mit
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klein wenig metalltechnischen Féhigkeiten. So, und dann kann ich die entspre-
chenden Arbeiten auch so verteilen, dass sie nachher, fiir ihre Abschlussprii-
fung, auch so etwas bekommen, wo sie auch die entsprechenden Noten fiir ihre
Abschlusspriifung bekommen (HB 1, 184 ff.).
Abbildung 2: Typus Coach?
Orientierung an der Qualifizierung

individueller Lernender

w  Perspektive Berufspadagogik

Perspektive Facharbeit
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Zum anderen zeigen sich die Coachs auf der Ebene der Vermittlungsinhalte flexibel:
Sie sind bereit, Wissen — auch aus der Schule — unter Nutzung verschiedener Metho-
den bedarfsgerecht zu wiederholen, und eignen sich neue Inhalte auch auf Anfragen
der Auszubildenden an. Diese Ausbilder verfiigen iiber fundiertes Fachwissen, das fiir
ihre Ausbildungsgestaltung nach dem Motto ,Jederzeit zu allem ansprechbar sein®
auch notwendig scheint. Sie agieren aber auch auf der Basis didaktischer Konzepte,
was vor allem in der Betonung der Vergesslichkeit, der Motivierung, aber auch der
Reflexion altersbedingter Verdnderungen der Lernenden zum Tragen kommt:

Die kommen [nach dem Vorstellungsgesprich, J. B.] also teilweise schon um 70
bis 80 Grad gedreht hier an und drehen sich dann weiter und sind dann, denkt
man: Oh mein Gott, was haben wir denn da eingestellt (HB 2, 44 ff.)?

3 Die Grafiken, die die Vorstellung des jeweiligen Typus einlduten, dienen einer Visualisierung des Beschrei-
bungstextes. Die grauen Schraffuren spiegeln wider, wie die Deutungsmuster in Bezug auf die zwei der
Typologie zugrunde liegende Dimensionen, namlich die Zielorientierung und die eigene fachliche Perspektive,
einzuordnen sind. Es handelt sich dabei um eine lllustration qualitativer, nicht quantitativer Ergebnisse. Die
Idee ist, dass Gegensatze sich nicht ausschlieBen: Ein Ausbilder kann z. B. sowohl an Bedarfen der Auszubil-
denden als auch an betrieblichen Interessen orientiert sein. Konstituierend fur einen Typus ist das Ausmal der
Balance zwischen den Polen.
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Letztendlich wird die zur Tugend entwickelte Flexibilitdt auch damit begriindet, dass
viele eher lernschwache Auszubildende in die Ausbildung kommen. Vor diesem Hin-
tergrund werden sowohl die Berufsschule als auch der Betrieb kritisch bedugt und
tendenziell als Storfaktoren beschrieben:

Wir haben natiirlich immer diese Schwierigkeiten, dass die Azubis bei uns mit in
den Betrieb reingehen, mal fiir zwei Wochen, mal fiir drei Wochen, das kommt
natiirlich immer hédufiger vor. Gerade in den Sommermonaten. Das sind natiir-
lich Zeiten auch jetzt grade, wo wir in den Sommerferien nicht die Berufsschule
besuchen miissen. Wiirde natiirlich viel Zeit bleiben, um mit den Azubis mal
durchgehend was zu machen, und nicht immer wieder gestort werden durch die
Zeiten der Berufsschule (HB 1, 386 ff.).

In der Befragung fand sich das Deutungsmuster Coach in einem Betrieb, der die
Auszubildenden nicht iibernimmt, und in der breiten Ausbildungsrichtung Mecha-
troniker. Denkbar ist, dass gerade darum die Zielorientierung der Ausbilder so stark
zugunsten der individuellen Qualifizierung der Auszubildenden ausféllt.

3.2 Typus Organisator

Abbildung 3: Typus Organisator
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Der Organisator realisiert eine Ausbildung, die bei der Vermittlung fachlicher und
psychosozialer Kompetenzen eng an betrieblichen Bedarfen orientiert ist. Dabei
sieht er die Ausbildung als Zulieferer fiir die Fachabteilungen:

Wir haben (...) alles aus der Ausbildung eliminiert (...), was nicht direkt den
Zielen der Fachabteilungen dient, also wir sind unter relativ grofem Druck,
aus der Produktion heraus, die von uns fordert, dass wir denen Auszubildende
iibergeben, die hochgradig selbststindig schon arbeiten konnen, wenn sie an
den Arbeitsplatz rankommen. Also dieses alte Bild des Altgesellen, der einen
Auszubildenden nimmt und ihm das zeigt, was da passiert, das gibt es so in
dieser Form eigentlich nicht mehr, sondern man erwartet ganz schlicht und er-
greifend von uns, dass wir im hohen Maf3e vorarbeiten und die dann mit relativ
geringem Aufwand den Auszubildenden dort einarbeiten kénnen (AB 1, 313 ff).

Es bleibt unklar, ob sich Ausbilder mit diesem Deutungsmuster auch mit solchen
Zielen identifizieren oder ob sie lediglich aus pragmatischen Griinden dem Kurs fol-
gen. In den Interviews nimmt dieser Typus oft Bezug auf Hierarchien und offizielle
Verfahren, und er sieht sich in ihnen verankert. Im Gegensatz zu den Ausbildern mit
dem Deutungsmuster Coach vertraut ein Organisator Systematiken, die die Komple-
xitdt des Ausbildungsalltags zu strukturieren suchen:

Also durch unser Auswahlverfahren konnen wir zu einem hohen Grad sicher-
stellen, dass diese Auszubildenden, mit denen wir arbeiten, iiber ein hohes Maf3
an Schliisselqualifikationen verfiigen, was erst mal sehr wichtig ist bei uns. (...)
Also man kann mit diesen Jugendlichen sehr gut arbeiten. (...) Wer das nicht
hinkriegt, der hat selbst schuld (HH 1, 41 {f.).

Ausbilder mit dem Deutungsmuster ,,Organisator® sehen sich eher als Betriebspad-
agogen denn als Facharbeiter — oder eher noch als Bereitsteller von Kompetenzen
(s.0.). Bei ihrem eigenen Fachbezug betonen sie das Uberblickswissen gegeniiber
aktuellem Detailwissen, und sie eignen sich neue fachliche Kenntnisse nur insofern
an, wie es fiir ihre Lehre notwendig ist. Damit stehen sie im Gegensatz zu allen
anderen befragten Ausbildern, fiir die Facharbeiterwissen aus unterschiedlichen
Griinden immer noch von basaler Bedeutung ist. Angesichts der schnellen Innova-
tionszyklen prognostizieren allerdings z.B. TurscuNER und HAASLER (in diesem
Buch), dass das Bildungspersonal langfristig einen solchen eher distanzierten, auf die
Metaebene fokussierten Fachbezug entwickeln wird. Auch fachinhaltlich ziehen Or-
ganisatoren Themen aus dem Bereich des Managements solchen vor, die eher mit
der klassischen gewerblich-technischen Facharbeit assoziiert sind.
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3.3 Typus Kollege

Abbildung 4: Typus Kollege
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Das Deutungsmuster Kollege ist vor allem durch starke Affinitdt zur Facharbeit ge-
kennzeichnet, die z.B. in einer Formulierung zur eigenen Weiterentwicklung als
Ausbilder zum Ausdruck kommt:

Wie ich mich entwickeln werde? Vor allen Dingen werde ich, glaube ich, noch
vielseitiger. Weil (...) die X-Technologie, die geht ja immer weiter, und in der
Produktion hétte ich dann eher wahrscheinlich viel mit Einbauteilen zu tun
gehabt, was auf 'ne bestimmte Art und Weise gefertigt wird, und hier kriegt
man noch sehr viel mehr mit, was sonst noch so lduft. Was es noch an Ferti-
gungsmoglichkeiten gibt, und das bekommt man hier, glaube ich, noch mehr
mit. Man wird vielseitiger (S 1, 400 ff.).

Ausbilder vom Typus Kollege haben (noch) keinen pddagogischen Blick auf die Ent-
wicklungsbedarfe der Jugendlichen und wenden konsequenterweise auch kein dif-
ferenziertes didaktisch-methodisches Repertoire an. Thr Handeln scheint am Modell
des Vorgesetzten oder Gruppenleiters orientiert, der einen Neuen fachlich einarbei-
tet und an die Normen gewohnt. Als ,,Knackpunkt® pddagogischer Arbeit werden
nicht der Lernprozess (wie beim Berufspddagogen), Lernschwierigkeiten (wie beim
Coach) oder die Vermittlung der richtigen Kompetenzen (wie beim Organisator) for-
muliert, sondern das Kennenlernen:
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Es gibt sehr in sich gekehrte Auszubildende, wo man denn so ein bisschen
herauskitzeln muss, dass erst mal diese Person zum Vorschein kommt, was das
iiberhaupt fiir ein Typ Mensch ist. So, das ist eigentlich so die einzelne Schwié-
che, die ich so bisher feststellen konnte. Dass man wirklich erst mal gucken
muss, was ist das fiir ein Typ? (HH 2, 62 ff.)

Kollegen orientieren sich, wie Organisatoren, an betrieblichen Ausbildungsbedar-
fen. Dabei ist Ausbildern vom Typus Organisator diese Orientierung bewusst, beim
Deutungsmuster Kollege hingegen wird sie nicht reflektiert: Weil die Auszubildenden
gewissermalflen schon als Kollegen betrachtet werden, fehlt der Gedanke an andere
Ausbildungsinteressen als jene, die der eigene Betrieb fokussiert. Die positive Seite
der Kollegialitit kann sich wiederum beim zwischenmenschlichen Umgang mit an-
deren Ausbildern und mit den Auszubildenden zeigen, durch starke Identifikation
und groBen Respekt gepragt sein.

3.4  Typus Berufspadagoge

Abbildung 5: Typus Berufspadagoge
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Der Berufspiddagoge zeichnet sich durch einen differenzierten paddagogischen Blick
auf die betriebliche Ausbildung aus. Er sieht, dass die Auszubildenden einen enor-
men Entwicklungssprung zu bewiéltigen haben und definiert seine Aufgabe als Un-
terstiitzung dieser Entwicklung. Als sein Motto lieB3e sich ,féordern und fordern® for-
mulieren:
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Man muss teilweise noch den Knebel etwas anziehen bei einigen, die sind so
noch ein bisschen im Flegelalter, das sind ja auch diese drei Jahre immer von
16 an. Das ist ein totaler Umsprung. Die einen kommen hier rein, sind total
extrovertiert, und wenn sie rausgehen, sind es Supertop-Facharbeiter, die fach-
lich 100-prozentig drauf sind, die anderen sind genau das Gegenteil. Die sind
also ... werden auch Top-Facharbeiter, aber die kommen hier total wie Mauer-
bliimchen rein, und die muss man dann auch ... jeden muss man anders behan-
deln. Das ist auch das Interessante, dass man immer wieder unterschiedliche
Charaktere hat (N 1, 161 ff.).

Der Berufspddagoge verfiigt dabei iiber ein differenziertes Repertoire didaktischer
MafBnahmen, das sowohl die Nutzung institutioneller Moglichkeiten umfasst (z. B.
Austausch mit anderen Standorten, direkte und offene Kommunikation mit neben-
amtlichen Ausbildern) als auch individuelle Zugénge beinhaltet (z. B. Forderung der
einzelnen Lernenden durch eigens zugeteilte Werkstiicke oder spezifisch zugeschnit-
tene Zeitangaben). Obwohl vordergriindig die Ausbildung fiir den Betrieb als Ziel
genannt wird (alle Auszubildenden in diesem Betrieb werden ibernommen), weisen
die Begriindungen des padagogischen Handelns bei diesem Typus auf das Ziel der
betriebsiibergreifenden fachlichen Kompetenz der Auszubildenden hin.

Der Berufspidagoge in meiner Stichprobe méchte den Auszubildenden fachlich
immer einen Schritt voraus sein und hat — wie die Ausbilder vom Typus Kollege —
einen relativ starken eigenen Fachbezug:

Und fiir mich war das wichtig, was Technisches zu machen, ich bin handwerk-
lich eher einer, der selber tatig wird, der selber drauf3en steht, und manchmal
bin ich da auch noch ganz hei3 und baue mit und muss mich dann auch zi-
geln und sagen: Oh Mensch, das miissen doch eigentlich die Azubis machen
(N 1, 871f).

4, Ausblick

Die bisherige Untersuchung handlungsleitender Deutungsmuster von Ausbildern
wies auf Unterschiede hin, die sich mit vier Typen péddagogischen Selbstver-
stindnisses heuristisch zusammenfassen lassen. In den folgenden Monaten wer-
den etwa zehn weitere Interviews durchgefiihrt und ausgewertet, um den unter-
schiedlichen Umsetzungsformen der betrieblichen Ausbildung gerecht zu werden.
Dabei geht es nicht darum, statistische Reprisentativitit zu erreichen, sondern
der Heterogenitdt des Feldes zu entsprechen (vgl. KeLLe/KrLuge 1999, BanL u. a.
2009). Insbesondere sollen Ausbilder aus mittleren und kleinen Betreiben befragt
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werden. Dabei soll die Typologie in den Interviews zum Tragen gebracht werden.
um zu untersuchen, ob Ausbilder selbst einen Bezug zu den hier eruierten vier
Typen sehen. Erkenntnistheoretisch gilt es zu fragen, wie die unterschiedlichen
Deutungsmuster der Ausbilder zustande kommen, den Sinn und die Bedeutung
der Typen in ihrem lebensweltlichen Zusammenhang aufzuschliisseln. Neben den
offensichtlichen betrieblichen Einfliissen sollen dabei auch biografische Charak-
teristika ndher untersucht werden (Mrister 2005). Interessant scheint hier auch
die Frage nach Unterschieden zwischen den jiingeren und den erfahreneren Aus-
bildern und der Vergleich mit den Selbstkonzepten des Bildungspersonals, wie sie
in dlteren Studien dargelegt wurden (Paur-Kouruorr 1977; PArzoLp/Drees 1989;
ScHLOSSER/DREWES/OsTHUES 1989).

Die hier erarbeitete Typologie von Deutungsmustern trigt zum besseren Ver-
stindnis des pddagogischen Handelns von Ausbildern bei und legt auch Schwach-
stellen didaktischer Vermittlung offen. Dadurch wird deutlich, welche Ausbilder wie
von den bestehenden, nun auch universitaren Weiterbildungsangeboten profitieren
und welche Weiterbildungsbedarfe aus der Perspektive der eruierten pddagogischen
Deutungsmuster bestehen. Die Studie unterstreicht den starken betrieblichen Ein-
fluss auf das Selbstkonzept der Ausbilder (BaxL u. a. 2009).
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Volkmar Herkner

Berufspadagoginnen und Berufspadagogen mit
Migrationshintergrund - Realitat, Anspruch sowie
Uberlegungen zu deren Aus- und Weiterbildung

Unter den Lehrkriften an berufsbildenden Schulen sowie den betrieblichen Ausbil-
derinnen und Ausbildern stellen Personen mit Migrationshintergrund eine deutliche
Minderheit dar. In Zeiten spezifischen Fachkriftemangels liegen hier noch unge-
nutzte Moglichkeiten, die iiber arbeitsmarktpolitische Effekte zum Teil weit hinaus-
reichen. Zu diskutieren sind Wege, wie der Anteil von Migrantinnen und Migranten
am berufspddagogischen Personal erhoht werden kann. Dabei sind bei einem ersten
Themenaufriss ebenso Schwierigkeiten wie Auswege aufzuzeigen. Dieses schlief3t
die Annahme ein, dass nur miihsam und langfristig sowie eingebettet in eine ge-
samigesellschaftlich verbesserte Integration erkennbare Verdnderungen erzielt
werden konnen.

1.  Berufspadagoginnen und -padagogen mit Migrations-
hintergrund - Problemaufriss und -entfaltung

1.1 Von unentdeckter Raritat und gesellschaftlichen Anspriichen

Seit einiger Zeit wird in der Bundesrepublik {iber einen Fachkrédftemangel in man-
chen speziellen Bereichen geklagt. Auch von staatlicher Seite tun sich Engpésse
auf. So haben es die Kultusministerien der Linder immer schwerer, in ausrei-
chender Zahl entsprechend qualifizierte Lehrkrifte fiir berufsbildende Schulen
zu rekrutieren. Fachrichtungen, in denen der Mangel gravierend sichtbar wird,
sind bundesweit dabei inshesondere Metalltechnik, Fahrzeugtechnik und Elektro-
technik. Ahnlich diirfte sich die Lage beim betrieblichen Ausbildungspersonal
darstellen.

Schaut man sich in den Lernorten beruflicher Bildung nédher um, so fillt ein
Widerspruch auf. Zwar ist Multikulturalitdt sowohl in vielen (iiber-)betrieblichen als
auch in schulischen Einrichtungen durchaus Alltag, doch bezieht sie sich nahezu
ausschlieBlich darauf, dass die Jugendlichen und jungen Erwachsenen aus verschie-
denen sozialen und ethnischen Kulturen kommen. Diese Sichtweise — Multikultu-
ralitdt durch Lernende mit Migrationshintergrund — wird auch in der berufspad-
agogischen Fachliteratur zuweilen thematisiert, ob auf bildungstheoretischer und
organisatorischer (z. B. EL-Maraarani/Toprak 2010; Granato/Urrich 2009) oder auch
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auf didaktisch-methodischer (z.B. Benper 1994; Merpian 1992) Ebene.! Sie stellt
insofern kein Novum dar. Berufspddagogisch geschultes Personal mit Migrations-
hintergrund ist hingegen duflerst selten zu finden. Auch wird iiber diese Perspekti-
ve — Lehrende mit Migrationshintergrund - so gut wie gar nicht — und wenn, dann
nur in jingster Zeit (Sprunc 2009) - reflektiert. Es bleibt zu fragen, warum das so
ist, ob es so bleiben soll und was zu tun ist, damit sich die Situation gegebenenfalls
dndert. Mit diesen Punkten werden sowohl berufspddagogische Forschungsfelder
als auch politischer Handlungsbedarf angesprochen. Beides ist nachfolgend noch
nadher zu beleuchten. Die damit verbundene Grundsatzentscheidung, ob sich dem
Themenfeld tiberhaupt zugewandt wird, scheint insofern durchaus berechtigt, als
dass aus anthropologisch-ethischen Uberlegungen abgelehnt werden konnte, Migra-
tionshintergriinde iiberhaupt zu erfassen. In einer toleranten, demokratischen Ge-
sellschaft sollte Integration selbstverstindlich sein; die Kennzeichnung von Personen
mit Migrationshintergrund kénnte hingegen zu méglichen neuen Diskriminierungen
fiihren (vgl. SerTELMEYER/ERBE 2010, S. 20).

Wird sich aber dem Thema gewidmet, so kdnnte schon nach erstem Nach-
denken gesagt werden: Wenn es gelingt, Migrantinnen und Migranten verstarkt fiir
berufspiddagogische Arbeitsfelder zu sensibilisieren, konnten — so die Hoffnung —
angesichts des akuten Mangels z.B. an Lehr- und Ausbildungskriften fiir Metall-,
Fahrzeug- und Elektrotechnik bislang wenig beachtete Potenziale genutzt und be-
rufspadagogische Fachkrifte geworben werden. Unter Personen mit Migrationshin-
tergrund sollen hierbei in einfacher Anndherung Auslinderinnen und Ausldander
sowie eingebiirgerte Migrantinnen und Migranten verstanden werden (vgl. Nivorozu-
KIN u. a. 2006, S.1).

Wird der Blick geweitet, so ldsst sich zundchst mit dem Grundgesetz argumen-
tieren. Dort hei3t es im Artikel 2 Absatz 1: ,Jeder hat das Recht auf die freie Ent-
faltung seiner Personlichkeit, soweit er nicht die Rechte anderer verletzt und nicht
gegen die verfassungsmafBige Ordnung oder das Sittengesetz versto3t.“ Und im Ar-
tikel 3 Absatz 3 ist formuliert: ,Niemand darf wegen seines Geschlechtes, seiner
Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines
Glaubens, seiner religiosen oder politischen Anschauungen benachteiligt oder be-
vorzugt werden. Niemand darf wegen seiner Behinderung benachteiligt werden.“
Die freie Entfaltung der Personlichkeit, unabhdngig von Abstammung, Rasse, Spra-
che, Heimat und Herkunft, zdhlt zu den Grundrechten aller Biirgerinnen und Biirger
der Bundesrepublik. Bezogen auf die besondere Klientel von hier lebenden Jugend-

1 Im folgenden Beitrag sollen keineswegs die bereits gefihrten und zum Teil lang zurlckreichenden Debatten
Uber Interkulturalitat, interkulturelle Bildung oder die gesellschaftliche Konstruktion von Fremdheit etc. zu-
sammengefasst und aufgegriffen werden. Vergleiche hierzu fur den Bereich beruflichen Lernens z. B. Benper
(1994).
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lichen und Erwachsenen mit Migrationshintergrund ldsst sich als Anspruch argu-
mentieren, dass sie die gleichen Méglichkeiten haben, am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen und ihr Recht auf ,hohere Bildung®“ zu verwirklichen, wie alle anderen
Personen. Warum aber sind sie dann speziell beim berufspddagogischen Personal
nur schwach vertreten? Eine fundierte Antwort auf diese Frage verlangt nach ent-
sprechender Forschung. Hierbei ist zunédchst die Datenlage genauer zu kliren.

1.2 Berufspadagogisches Personal in der multikulturellen Gesellschaft

Wihrend in unserer Gesellschaft vergleichsweise viele Jugendliche und junge Er-
wachsene mit Migrationshintergrund leben, absolviert nur ein relativ kleinerer Teil
davon eine duale berufliche Ausbildung? oder besucht weiterfiihrende Einrichtun-
gen, die z. B. zur Hochschulreife fithren. Noch geringer — so ist anzunehmen - ist der
Anteil derer, die als Berufspddagoginnen und -pddagogen tétig sind. Eigentlich wire
hingegen nach sozialtheoretischen Erwadgungen — dhnlich den Représentationstheo-
rien im Parlamentarismus oder in der Journalismustheorie — anzustreben, dass der
Anteil iiber alle drei Personengruppen annédhernd gleich bleibt (Abb. 1).

Abbildung 1: Idealtypisches Modell einer Normalreprasentanz von beruflich Lernenden und

berufspadagogischem Personal mit Migrationshintergrund (MH)

Berufspadagogisches Personal

Beruflich Lernende Anteil mit MH .

Gesamte Gesellschaft

2 So beteiligen sich nach aktuellen Zahlen an der dualen Ausbildung 57,6 Prozent aller deutschen Jugendlichen
zwischen 18 und 21 Jahren, aber nur 23,9 Prozent der auslandischen Jugendlichen (BMBF 2010a; vgl. auch
BMBF 2010b, S.39; Granato/UtricH 2009). Geisster und Weser-Mences (2008, S. 16) sprechen davon, dass
sich die Situation der Bildungsbenachteiligung von Migrantinnen und Migranten am dramatischsten in der
Berufsausbildung darstellt.



154 Umgang mit heterogenen Lerngruppen AGBFN&%%

Empirisch-statistische Daten zur tatsdchlichen Lage sind nur mit sehr hohem Auf-
wand zu erheben. Dabei erweist es sich als Problem, dass Daten iiber die Lehrer-
schaft an berufsbildenden Schulen, aber auch iiber betriebliches Ausbildungsper-
sonal kaum zu erhalten sind.? Doch selbst wenn ein Zugang zu einzelnen Lernorten
besteht, zeigt sich, dass ein Migrationshintergrund nicht immer offensichtlich ist.
Allerdings gibt es auch zahlreiche Beispiele, bei denen ein Migrationshintergrund
bei einer strengen Anwendung einer Definition vorliegt, dieser aber faktisch bei der
Person selbst keine Rolle mehr spielt. Typische Beispiele sind hier ,,Grenzgédnger®,
zumal aus deutschsprachigen Léndern, also z.B. in der Bundesrepublik arbeiten-
de Schweizer oder Osterreicher. Streng genommen fallen solche Personen unter die
Gruppe der Migrantinnen und Migranten. Ahnliche Beispiele lassen sich auch im
kleinen deutsch-ddnischen Grenzverkehr finden. So zeigt sich, dass ,Migrationshin-
tergrund® nicht nur zu definieren, sondern vermutlich auch in unterschiedlichen Gra-
den auszudifferenzieren ist. Hierbei scheinen beispielsweise Variablen relevant wie
LAufenthaltsdauer in unserem Kulturbereich bzw. Vertrautheit mit unserer Lebens-
art, Alter bzw. Sozialisationsabschnitt zum Zeitpunkt der Migration, Kompetenz in
der deutschen Sprache, kulturelle Distanz zwischen Herkunfts- und Migrationsland,
erreichter soziookonomischer Status der Familie® (MgrpiaN 1992, S.157).

Zumindest bei einer grundséitzlichen definitorischen Herangehensweise kann
auf Vorarbeiten gerade auch aus dem berufsbildenden Bereich zuriickgegriffen
werden. Hierbei ist die vergleichende Studie zur Operationalisierung des Begriffs
,Migrationshintergrund“ in der Berufsbildungsforschung von SeTTELMEYER und
ErBE (2010) bedeutsam. Darin kommen die Autorinnen zu dem Schluss, dass ,zur
Konstruktion von Migrationshintergrund unterschiedliche Variablen herangezogen
[werden konnen/d. A.], die in unterschiedlicher Weise miteinander kombiniert” und
in nicht einheitlicher Weise operationalisiert werden konnen (SETTELMEYER/ERBE
2010, S. 19). Forschungspraktisch sind aber Beschrdnkungen in der Zahl erhobener
Variablen gegeben, und daher ist in diesem Fall eine gering ausdifferenzierte, eher
seinfache” Erfassung sinnvoll (ebd., S. 21).

Es ist offensichtlich, dass die derzeitige Situation — zumal in Mangelbereichen
wie Metalltechnik, Fahrzeugtechnik, Elektrotechnik — dem idealtypischen Modell
nicht anndherungsweise gerecht wird. Die Ursachen dafiir diirften vielféltig sein
und bereits in der schwicheren Bildungsbeteiligung (GrissLErR/WEBER-MENGES 2008)
sowie in Sprachdefiziten vieler Migrantinnen und Migranten liegen. Auch wurde ge-
zeigt, dass sich die mangelnde Beherrschung der Sprache negativ ,auf die Intensitét
und die Art der Arbeitssuche auswirkt® (NivorozHkIN u. a. 2006, S. 1). Hinzu kommen

3 Generell heiBt es aber z.B.: ,Dass an deutschen Schulen ein eklatanter Mangel an Lehrkraften mit Migra-
tionshintergrund herrscht, ist allgemeiner Konsens.” (Lubwic 2009)
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vermutlich noch immer finanzielle Probleme sowie ,eine andere Einstellung der El-
tern zur Notwendigkeit der Ausbildung® (StaristiscHEs Bunpesamt 1992, S. 85). Dass
die Suche nach Erkldrungen aber keinesfalls so einfach ist und in erster Linie nur
Sprachprobleme und sodann kulturelle Einstellungen sowie Verhaltensmuster allein
fiir diese Situation verantwortlich sind, zeigen diverse Studien zur beruflichen Aus-
bildung von Migrantinnen und Migranten (Grantao/ULricH 2009, S. 48).

In der Folge hief3e das, Anstrengungen zu unternehmen, um den Anteil der Per-
sonen mit Migrationshintergrund unter den Berufspddagoginnen und -pddagogen
erheblich zu steigern. Wenn dieses gelingen wiirde, so wiren arbeitsmarktpolitisch
u. a. folgende Vorteile naheliegend:

e Abbau des berufspadagogischen Fachkriftemangels in spezifischen Bereichen,

e Verringerung von Arbeitslosigkeit und unsicheren Beschéftigungsverhéltnissen
sowie

e kompetenzadiquate Beschiftigung von zugewanderten Erwachsenen mit Migra-
tionshintergrund, die oftmals iber eine hohe, in ihrem Heimatland erworbene
Qualifikation auf akademischem Niveau verfiigen, nun in der Bundesrepublik
aber wenig anspruchsvolle Arbeitspldtze im Niedriglohnsektor besetzen (vgl.
SprunGg 2009, S.102).

Dariiber hinaus sind weitere Vorteile zu erwarten, und zwar solche, die eher sozial

und gesellschaftlich greifen wie

e Dbessere Integration von Personen mit Migrationshintergrund in die Gesellschaft,

e erkennbare Vorbildfunktion fiir Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-
grund,

e empathischer Zugang bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund sowie

e Dbereichernde Interkulturalitidt des berufspddagogischen Fachpersonals.

Gerade der letzte Punkt wird oft kaum bedacht. Dabei konnen Menschen aus an-
deren Kulturen helfen, neue Denk- und Arbeitsweisen kennenzulernen, sodass von
solchen Einfliissen letztlich auch die gesamte Lehrer- und Ausbilderschaft profitie-
ren kann. Die Vorbildfunktion von Berufspddagoginnen und -pddagogen mit Migra-
tionshintergrund kann wiederum in einigen Kulturen ganz besonders wirksam sein.
So wird tiirkischen Jugendlichen nachgesagt, tendenziell (ménnlichen) Vorgesetz-
ten bzw. Fachautorititen eine starke Akzeptanz entgegenzubringen (MerpiaN 1992,
S.162). Hier konnten demnach auch Vorbildeffekte eintreten, die zu einer besseren
Gesamtintegration von Jugendlichen mit Migrationshintergrund fithren.

Insgesamt darf angenommen werden, dass eine erhohte Repridsentanz von
Migrantinnen und Migranten innerhalb des berufspddagogischen Fachpersonals
vielfiltige und nicht nur arbeitsmarktpolitische Vorteile hitte. Anzunehmen sind
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auch interessante betriebs- und schulorganisatorische sowie didaktische Mdglich-
keiten, bei denen die zunehmende Interkulturalitit des Personals genutzt werden
konnte.

2.  Aus- und Weiterbildung von Berufspadagoginnen und
-padagogen mit Migrationshintergrund — Losungsansatze

2.1 Méoglichkeiten und Grenzen der Losungsansatze

Da bislang offenbar keine Expertisen und kaum stichhaltige Erfahrungen dariiber
vorliegen, wie mehr berufspddagogisches Fachpersonal mit Migrationshintergrund
gewonnen werden kann, sind die folgenden Uberlegungen nur als erstes Abtasten
zu verstehen. Die Umsetzbarkeit der so gewonnenen Losungsansitze kann derzeit
nur vermutet werden.

Naheliegend ist es, sowohl Losungen iiber eine grundstdndige Ausbildung als
auch iiber Formen der Weiterbildung und Zusatzausbildung anzustreben. Betrach-
tet man die — zunichst vollig wertfreien — theoretisch erkennbaren Losungsansitze
néher, so werden sich Schwierigkeiten zeigen, die eventuell sogar zu einer hemmen-
den Skepsis fiihren konnten. Dennoch soll erst einmal der Versuch unternommen
werden, die moglichen Losungsansitze zu skizzieren.

2.2 Lésungsansatz 1: Anerkennung im Ursprungsland erworbener
Qualifikationen

Eingewanderte Erwachsene mit hohem Ausbildungsniveau, insbhesondere Akade-
miker, sind in der Bundesrepublik noch immer eine volkswirtschaftlich und arbeits-
marktpolitisch wenig genutzte Klientel. Angesichts der demografischen Entwicklung
und des in vielen Bereichen bereits eingetretenen Fachkraftemangels ist es geradezu
fahrlassig, diese Potenziale brachliegen zu lassen. Daher hat die Bundesregierung
entsprechende Ziele formuliert. In 2011 soll ein Gesetz zur Anerkennung im Aus-
land erworbener Qualifikationen und Abschliisse verabschiedet werden, sodass ein
Rechtsanspruch auf die Anerkennung solcher Qualifikationen iiber ein bundesein-
heitliches Verfahren qua Gesetz besteht.

Fiir die Situation des berufspddagogischen Fachpersonals ergeben sich aller-
dings spezifische Probleme. Nicht nur, aber in besonderem MaSe ist es hier so, ,,dass
nicht alle im Ausland erworbenen Abschliisse unbedingt deutschen Standards®
(TepasseE 2009) gerecht werden. Entsprechend schwer diirfte es vor allem fiir den
Bereich berufsbildender Schulen sein, aus dieser Klientel Lehrkréfte zu rekrutie-
ren. Die deutsche Bildungsbiirokratie sieht beispielsweise ein Zweifach-Studium vor.
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Demgegeniiber hat kaum ein anderes Land eine derart ausdifferenzierte, akademi-
sche Ausbildung von Lehrkriften fiir berufsbildende Schulen — zudem in zwei recht-
lich voneinander getrennten Phasen (universitire Phase mit Erstem Staatsexamen,
unterrichtspraktische Phase im Vorbereitungsdienst mit Zweitem Staatsexamen) —
wie die Bundesrepublik mit ihren Standards, die von der Kultusministerkonferenz
vorgegeben werden.

Auch fiir die betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbilder gibt es in der Bundes-
republik spezifische Standards, die sowohl das Berufsbildungsgesetz (§§ 28-30) als
auch die Ausbildereignungsverordnung vorgeben. In anderen Landern sind derar-
tige Regelungen und damit eine entsprechend weit standardisierte Ausbildung des
berufspadagogischen Fachpersonals nicht tiblich. Dennoch konnte man kurzum den
Losungsansatz wie folgt zusammenfassen: Es geht um das
e Ziel, die bereits vorhandenen berufspddagogischen Kompetenzen der Migrantin-

nen und Migranten in der Bundesrepublik besser zu nutzen oder zu reaktivieren,
e Vergleichen und Anerkennen der Bildungsabschliisse dieser Klientel,
e EHinfiigen in die vorhandene Personalstruktur berufspddagogischer Einrichtun-
gen.

Als problematisch kann eingeschétzt werden, dass die Ausbildung dieser Fachkraf-
te aufgrund unterschiedlicher Entwicklungsstinde der Berufshildungssysteme nur
schwer mit der deutschen gleichzusetzen ist. Selbst wenn dieses gelingen sollte,
behindern vermutlich Formalregelungen den Zugang z.B. in verbeamtete Beschéf-
tigungsverhéltnisse an den berufsbildenden Schulen. Dazu zéhlen — wie schon an-
gedeutet — das Vorliegen von Erstem und Zweitem Staatsexamen in zwei zu unter-
richtenden beruflichen Fachrichtungen bzw. Fachern sowie ggf. bereits die deutsche
Staatsangehorigkeit. Nicht zuletzt diirfte es oftmals sprachliche Defizite geben. Mit
Feinheiten der deutschen Sprache konnen Immigrierte oft erst nach Jahren umge-
hen, aber fiir Pddagoginnen und Pddagogen sind diese sehr wichtig. Daher konnte
hier eine Zusatzausbildung mit Schwerpunkten wie Deutsch, Berufsbildungsrecht,
berufspadagogische Fachsprache geeignet sein, um noch vorhandene Defizite zu
mindern. Einen Ausgleich solcher Defizite wird es indes oft erst nach Jahren beruf-
licher Tétigkeit und gesellschaftlicher Integration geben. In einigen Bundeslédndern,
so in Nordrhein-Westfalen und Bremen, sind Félle aus dem allgemeinbildenden Be-
reich bekannt geworden, in denen zugewanderte Lehrkrifte in den Schul- bzw. in
den Vorbereitungsdienst aufgenommen wurden, wobei zum Beispiel ein von einer
Stiftung initiierter Sprachkurs den Eintritt in das deutsche Lehrerdasein im Rahmen
eines Projekts erleichterte (Lupwic 2009).

Benper hat bereits 1994 — wenn auch fiir Auszubildende - festgestellt, dass ,,0ft
kompensatorische Ausbildungshilfen z. B. im Bereich der Sprachen (...) unverzicht-
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bar® seien, ,um vorhandene relative Defizite auszugleichen® (Bennper 1994, S.152).
Es wire eine Aufgabe z.B. der jeweiligen Landesinstitute und Hochschulen, ent-
sprechende Angebote zu entwickeln. Gegebenenfalls konnten die interkulturellen
Kompetenzen, vor allem die vorhandenen spezifischen Sprachkenntnisse der zu-
gewanderten Lehrkréfte und damit der Migrationshintergrund in Einzelfdllen aber
auch fiir die berufspddagogische Arbeit mit Migrantinnen und Migranten aktiv als
Vorteile genutzt werden (vgl. Sprunc 2009, S. 108).

2.3 Losungsansatz 2: Berufspadagogische (Erst-)Ausbildung von Personen
mit Migrationshintergrund

Auch fiir einen zweiten Losungsansatz ist zwischen schulischem und betrieblichem
berufspidagogischem Personal zu unterscheiden. Fiir die Ausbildung von Lehrkraf-
ten an berufsbhildenden Schulen ist anzumerken: Ohne iiber statistische Daten zu
verfiigen, kann gesagt werden, dass es unter den Studierenden an den deutschen
Hochschulen in den beruflichen Fachrichtungen nur sehr wenige mit Migrations-
hintergrund gibt.* Migrantinnen und Migranten nehmen noch seltener ein solches
Studium auf als in anderen Fachbereichen, wobei die Zahl beispielsweise in ingeni-
eurwissenschaftlichen Studiengédngen gar nicht so gering sein diirfte. Hier fallen ver-
mutlich viele Dinge zusammen. Mindestens zwei Aspekte konnten Hinweise auf Be-
griindungen liefern. Da ist zum einen der ungleich lingere Gesamtausbildungsweg
—neben einem in der Regel neun- bis zehnsemestrigen Hochschulstudium kommen
nicht selten eine Berufsausbildung von meistens drei Jahren oder betrieblich-beruf-
liche Erfahrungen von mindestens einem Jahr sowie der meist eineinhalbjdhrige
Vorbereitungsdienst hinzu -, den kiinftige Lehrerinnen und Lehrer an berufsbilden-
den Schulen im Vergleich zu zukiinftigen Ingenieurinnen und Ingenieuren zu absol-
vieren haben. Dieser Umstand verweist bereits auf die zweite Besonderheit, die zu
Nachteilen berufspadagogischer Studiengénge fiihrt: die Spezifika des deutschen Be-
rufsbildungssystems, die sich auch beim berufspadagogischen Personal bemerkbar
machen. Wahrend sich die Inhalte von zu studierenden Ingenieurwissenschaften
international vergleichsweise wenig unterscheiden, ist dies bei der Ausbildung von
Lehrkréften an berufsbildenden Schulen grundlegend anders. Demnach gestaltet
sich ein berufspddagogisches Studium in der Bundesrepublik mehr oder weniger
seinzigartig“. Ausbildungswege und -inhalte sind mitunter derart speziell, dass man
bereits Schwierigkeiten damit hat, Muttersprachlern das Studium zu erkléren.

4 Ohne Angabe einer Quelle wird in einem Beitrag von Ei-Maraatant und Toprak (2010, S.219) von einem
entsprechenden Lehramtsstudierendenanteil von ca. 2 Prozent und ,eine(r) auf absehbare Zeit wenig
ertragreiche(n) Alternative” gesprochen.
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Tendenziell trifft diese Feststellung aufgrund einer hohen Regelungsdichte im deut-
schen Berufsbildungssystem auch auf die Ausbildung leitender betrieblicher Aus-
bilderinnen und Ausbilder zu. So verwundert es nicht, dass bei Unternehmen, die
von nicht deutschstimmigen Personen gefiihrt werden, die Zahl derer, die sich an
einer Ausbildung beteiligen, deutlich geringer ist als bei Arbeitgebern, bei denen
kein Migrationshintergrund erkennbar ist.> Hier hat allerdings die Bundesregierung
bereits Malnahmen getroffen. Innerhalb der Initiative ,Aktiv fiir Ausbildungsplétze*
stellt das zustidndige Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) rund
900.000 Euro zur Verfiigung. Damit werden ,in 34 Stddten Ausbilderseminare fiir
Fachkréfte sowie fiir Unternehmerinnen und Unternehmer mit Migrationshinter-
grund” gefordert, sodass nach erfolgreicher Teilnahme bis Ende 2010 ,,1.000 zu-
sitzliche Ausbilderinnen und Ausbilder mit Migrationshintergrund das von den
Kammern ausgestellte Zertifikat der Ausbildereignung in der Hand halten“ werden
(BMBF 2010a; vgl. auch BMBF 2010b, S. 10).
Zusammenfassend lassen sich als Malnahmen fiir diesen Weg folgende Punkte
benennen: Es geht hier um das
e Sensibilisieren der Zielgruppe fiir eine Perspektive als Berufspddagogin bzw.
-pddagoge,
e (Gewinnen geeigneter Personen fiir eine berufspddagogische (Erst-)Ausbildung
sowie
e Ausbhilden zu berufspddagogischem Fachpersonal (Lehrer/-in an berufsbilden-
den Schulen bzw. Ausbilder/-in).

Auch fiir einen solchen Losungsansatz sind — wie angedeutet — Schwierigkeiten oder
sogar Probleme zu erwarten. Gemeint sind der auf interessierte Jugendliche und
junge Erwachsene abschreckend wirkende lange Ausbildungsweg, die von dieser
Klientel in vielen Féllen verlangte ortliche Mobilitdt zu einem Hochschulstandort, an
dem die jeweilige berufliche Fachrichtung angeboten wird, sowie — auch hier — hau-
fig Sprachdefizite, die in der spezifischen Ausbildung von Berufspddagoginnen und
-pddagogen besonders zum Tragen kommen konnen. Als Hilfen konnten MaBnah-
men dienen wie Sonder-BAf6G, individuelle Férderung in zusétzlichen Kursen, er-
hohter Beratungsservice oder z. B. eine Verliangerung der Regelstudienzeit fiir diese
Klientel.

5 Nach einer Mitteilung des zustandigen Bundesministeriums gibt es derzeit in der Bundesrepublik ,rund
580.000 Unternehmerinnen und Unternehmer mit Migrationshintergrund, aber die Beteiligung an der be-
trieblichen Ausbildung in diesen Unternehmen liegt mit 14 Prozent deutlich unter dem bundesweiten Durch-
schnitt von 25 Prozent” (BMBF 2010a).
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2.4 Losungsansatz 3: Berufspadagogische Zusatzausbildung von geeigneten
Fachingenieuren

So manche Migrantinnen und Migranten haben in ihrem Ursprungsland oder auch
in der Bundesrepublik bereits ein Ingenieurstudium absolviert. Daher liegt es nahe,
im Kontext von Seiten- oder Quereinsteigerprogrammen fiir die Ausbildung von
kiinftigen Lehrkréiften an berufshildenden Schulen diese Klientel besonders anzu-
sprechen und sie einzuladen, ihren bereits eingeschlagenen Weg nun zur Berufs-
pddagogin oder zum Berufspddagogen weiterzugehen. Ein Quereinstieg in ein be-
rufspddagogisches Studium ist an nahezu jeder deutschen Hochschule, die einen
Studiengang mit beruflichen Fachrichtungen anbietet, méglich und fiihrt zu einer
Verkiirzung der Studienzeit. Ebenso haben verschiedene Bundesldnder die Tiiren
fiir einen Seiteneinstieg in die Schulen bzw. in den Vorbereitungsdienst geoffnet.
Hier liegen auch bereits positive Erfahrungen, so z. B. in Bayern, aber auch im Be-
reich der Informationstechnik in Berlin, vor. Die Erfolgsaussichten scheinen sowohl
aus Sicht der Betroffenen als auch der Kultusbehérden durchaus gut. Doch obgleich
fiir Migrantinnen und Migranten die Moglichkeiten von Seiten- oder Quereinstieg
vorhanden sind und es hier entsprechend positive Félle gibt, scheint auch auf die-
sem Wege noch keine nennenswerte Erhohung des Anteils an Berufspddagoginnen
und -pddagogen mit Migrationshintergrund eingetreten zu sein. Im Kern geht es
deshalb darum,
e die Zielgruppe speziell anzusprechen und ihr die méglichen Perspektiven aufzu-
zeigen,
e Fachingenieure mit pidagogischer Eignung zu gewinnen,
e sie in berufshildende Schulen als Lehrkréfte in Probe, Ausbildung oder Beschéaf-
tigung zu integrieren sowie
e diese vor allem in berufsbegleitender Form zum berufspddagogischen sowie
berufs- und fachdidaktischen Kompetenzerwerb im Rahmen entweder eines
zusétzlichen Studiums, des Vorbereitungsdienstes oder einer pddagogischen
Weiterbildung zu fithren und ihnen zudem die Moglichkeit zu offerieren, eine
Lehrbefugnis auch fiir ein zweites Fach oder eine zweite berufliche Fachrichtung
zu erwerben.

Als Hilfen fiir den Losungsansatz kénnen individuelle Regelungen zur Forderung
dieser Personen oder Leistungsvereinbarungen etc. dienen, bei denen auf die spe-
zifischen Belange der Zielgruppe eingegangen werden kann. Hier miissten sich fiir
den berufsschulischen Bereich auch die Schulbehdrden gegebenenfalls flexibel zei-
gen, ohne Mindeststandards zur Qualitdt der Lehreraus- und -weiterbildung auf-
zugeben.
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2.5 Polyvalenter Ansatz

Eine nennenswerte Steigerung des Anteils von Personen mit Migrationshintergrund
unter den berufspddagogischen Fachkréften diirfte auch mit gréften politischen
Anstrengungen nur von Erfolg gekront sein, wenn ein polyvalenter Ansatz zu den
skizzierten Losungswegen gewdhlt wird und zugleich Attraktivitdt, Ansehen und

Werbung fiir eine berufspiadagogische Aushildung generell sowie die Rahmenbedin-

gungen fiir eine gelungene Integration von Migrantinnen und Migranten in die Ge-

sellschaft insgesamt verbessert werden. Dazu zédhlt insbesondere die allgemein fiir
die Arbeitsmarktpolitik gegebene Empfehlung, ,gezielt bei der Sprachférderung” an-
zusetzen (NivorozHKIN u. a. 2006, S. 1). Auch fiir das Rekrutieren von berufspddagogi-
schem Fachpersonal gilt schlieBlich: ,,Sprachdefizite wirken sich auf die Aktivierung
und Integration (...) negativ aus.” (ebd.) Dariiber hinaus miissen Bildungsdefizite
bei Migrantinnen und Migranten abgebaut werden. Nur wenn auch mehr Personen
mit Migrationshintergrund erfolgreich eine betriebliche Ausbildung absolvieren und
wenn der Anteil dieser Klientel erhoht wird, der eine (Fach-)Hochschulzugangsbe-
rechtigung erwirbt, kann es auch mehr interessierte Migrantinnen und Migranten
geben, die sich in berufspddagogischen Beschiftigungsfeldern bewegen mdochten.

Aufgrund der Uberlegungen lisst sich insgesamt sagen, dass ein polyvalenter

Ansatz in dreierlei Richtungen zu wihlen ist:

1. Es geht auf einer allgemeinen politischen und gesellschaftlichen Ebene darum,
generell die Rahmenbedingungen fiir eine gelungene Integration von Migrantin-
nen und Migranten zu verbessern.

2. Wird die Attraktivitit von Ausbildung und beruflicher Tétigkeit im Beschaf-
tigungsfeld der Berufspddagoginnen und -pddagogen verbessert, so lassen sich
moglicherweise auch eher Migrantinnen und Migranten fiir diesen Bereich be-
geistern.®

3. Fiir das spezielle Ziel, berufspddagogisches Fachpersonal mit Migrationshinter-
grund zu gewinnen, sollten alle verfligharen Losungsansitze genutzt und damit
Ausbildung, Fortbildung und Zusatzausbildung bedacht werden.

3.  Methodischer Zugang und magliches weiteres Vorgehen
Die aufgezeigte Thematik kann als ein bildungspolitisch anzugehendes Problem ver-

standen werden. Im Globalen lassen sich so drei wesentliche Forschungs- und Auf-
gabenfelder identifizieren, um sinnvolle Losungen anzustreben:

6 Damit wirde zwar nicht zwangslaufig der Anteil von Personen mit Migrationshintergrund gesteigert werden,
wohl aber kénnte die absolute Anzahl zunehmen.
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1. Es geht um das genauere Ermitteln der gegenwértigen Realitit, wobei eine
Schwierigkeit in der sinnvollen Definition von Migrationshintergrund und dessen
LStufung® sowie im Datenzugang bestehen. Hierzu sollte auch die Suche nach Be-
weggriinden gehoren, warum Migrantinnen und Migranten eine Ausbildung zum
berufspddagogischen Personal und/oder eine solche Beschéftigung tendenziell
eher nicht wihlen.

2. Zudem ist die gesellschaftliche Forderung, die zunéchst darin liegt, dass Jugend-
liche und Erwachsene mit Migrationshintergrund am gesellschaftlichen Leben
genauso teilhaben und ihren Anspruch auf hohere Bildung verwirklichen kénnen
wie andere Personen, auszuformen und zu kommunizieren.

3. In einem weiteren Aufgabenfeld sollte die Entwicklung, Erprobung und Evalua-
tion von Losungsansidtzen im Mittelpunkt stehen, um den Anteil von Berufspéa-
dagoginnen und -pddagogen mit Migrationshintergrund erkennbar zu steigern.
Hierfiir scheint kein einfaches Lésungsrezept zu existieren. Ausgehend von den
Griinden der Unterreprédsentativitit sind komplexe Losungsstrategien zu ent-
wickeln, zu erproben und zu evaluieren.

Aus diesen Aufgabenfeldern lasst sich eine Agenda ableiten, die zeigt, wie die Pro-
blematik in Abstimmung zwischen Forschung und Politik im Folgenden bearbeitet
werden kann:

Empirisch gesicherte Ermittlung der gegenwirtigen Realitit

Spezielle Ausformung des gesellschaftlichen Anspruchs

Konkrete Entwicklung der Konzepte fiir alle Losungsansitze

Fortlaufende Erprobung der Konzepte

Wissenschaftlich begleitete Evaluation und Verbesserung der Konzepte
Verstetigung in den Alltag

SN e

Bei alledem konnen die Schwierigkeiten und Einfliisse nicht auller Acht gelas-
sen werden, die hierbei zu beriicksichtigen sind. So ist der Bologna-Prozess des
Schaffens eines gemeinsamen europédischen Hochschulraumes ebenso zu beachten
wie der Kopenhagen-Prozess fiir die berufliche Bildung bzw. die derzeit forcierten
generellen Anerkennungsverfahren fiir im Ausland erworbene Berufsabschliisse.
Eine wichtige Rolle spielt auch das in der Bundesrepublik noch immer verteidigte
Zweifachstudium fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen, das es in dieser
Form in anderen Lindern nicht gibt. Hier kann es sinnvoll sein, iiber ein Ein-
fachstudium bzw. die Moglichkeit der Anerkennung eines im Ausland absolvier-
ten Einfachstudiums nachzudenken. Dabei kann auch auf Erfahrungen bei der
Ubernahme von Lehrkriften aus der DDR in die Bundesrepublik zuriickgegriffen
werden. Mit dieser Frage sind besoldungsrechtliche Aspekte verbunden, die von
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den Kultusbehorden zu kliren wiaren. Und letztlich scheint es sinnvoll, im Falle
von ldnderspezifischen MaBnahmen iiber bundesweite Anerkennungen im Rah-
men der KMK nachzudenken, sodass den Betroffenen keine Nachteile fiir deren
Mobilitdt entstehen.

4.  Perspektivische Schlusshetrachtung

Ein spiirbarer Anstieg des Anteils von Personen mit Migrationshintergrund ist fiir

den akademischen Bereich der Lehrkrafte an berufshildenden Schulen kurz- und

mittelfristig nur bedingt zu erwarten. Beispielhaft ist aber der aktuelle Versuch des

Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, iiber ein Forderprogramm kurz-

fristig 1.000 Ausbilderinnen und Ausbilder aus dem Kreis der Migrantinnen und

Migranten zu gewinnen. Insgesamt kommt es darauf an,

e die Zielgruppe fiir berufspddagogische Beschiftigungsfelder zu sensibilisieren,

e Sprachdefizite bei Migrantinnen und Migranten abzubauen, um sie so auch fiir
die berufspddagogischen Ausbildungswege zu 6ffnen,

e die Spezifika des deutschen Berufsbildungssystems (und des Foderalismus im
Schulsystem) verstdndlich zu machen sowie

e Anspruch, Losungsmdoglichkeiten und Perspektiven zu kommunizieren.

Um das Problem des fast nicht genutzten Potenzials anzugehen, sollten vielféltige

Initiativen gestartet werden, so durch

e Vor-Ort-Werbung, z. B. an den betreffenden Hochschulen, und iiber Integrations-
beauftragte von Kommunen, Kreisen und Landern,

e Thematisierung auf Fachtagungen,

e regionale Netzwerke z. B. unter Einbezug von Einrichtungen, die sich besonders
der Integration von Migrantinnen und Migranten widmen, vor allem an Hoch-
schulstandorten,

e Projekte wie das international angelegte Leonardo-Projekt ,Representation of
Minority Teachers in Vocational Education and Training“ sowie

e [nitiativen zur Forderung von Migrantinnen und Migranten in berufspidago-
gischen Beschiftigungsfeldern auf Bundes- und Landesebene.

Als Ziel sollte stehen, dass die Vision zur Realitdt wird: Menschen mit Migrations-
hintergrund sind integraler Bestandteil unserer Gesellschaft. Sie konnen die Aus-
und Fortbildung von Berufspddagoginnen und -pddagogen bereichern und gehoren
selbstverstindlich auch zum berufspddagogischen Fachpersonal.



164 Umgang mit heterogenen Lerngruppen AGBFN&%%

Literatur

Benper, Walter: Zur Aus- und Fortbildung von Berufspddagoglnnen zur Integration von
AusldnderInnen in beruflichen Bildungsmafnahmen. In: Rurzer, Josef (Hrsg.): Ge-
sellschaftlicher Wandel und Gewerbelehrerausbildung. Analysen und Beitrdge fiir
eine Studienreform. Alsbach/Bergstralle 1994, S.151-157

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung): Ausbildungshemmnisse iiber-
winden. In: Die berufsbildende Schule, 62 (2010a) 5, S. 169

BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung): Berufsbildungsbericht 2010.
Bonn/Berlin 2010b. - URL: http://www.bmbf.de/pub/bbb_2010.pdf (Stand:
25.05.2010)

Er-Maraarang, Aladin; Toprak, Ahmet: Interkulturalitdt in der Benachteiligtenforderung —
Zum professionellen Umgang mit Jugendlichen tiirkischer und arabischer Herkunft.
In: Die berufsbildende Schule, 62 (2010) 7/8, S.216-220

GrissLER, Rainer; WEBER-MENGES, Sonja: Migrantenkinder im Bildungssystem: doppelt be-
nachteiligt. In: Aus Politik und Zeitgeschichte, 58 (2008) 49, S. 14-22

Granato, Mona; UtricH, Joachim Gerd: Junge Menschen mit Migrationshintergrund auf
dem Weg in eine berufliche Ausbildung — Integrationspotenzial des Ausbildungs-
systems? In: LassiNG, Lorenz; BaseL, Helene; Gruser, Elke; Markowrirsch, Jorg (Hrsg.):
Offnung von Arbeitsmirkten und Bildungssystemen. Beitréige zur Berufsbildungsfor-
schung, Innsbruck/Wien/Bozen 2009, S.40-56

Lubwig, Michaela: Traum vom Schuldienst. Auf der Reservebank: zugewanderte Lehrkréaf-
te. In: Erziehung und Wissenschaft, 61 (2009) 11, S. 30

MerpiaN, Franz: Benachteiligte ausldndische Jugendliche in beruflichen Schulen - An-
merkungen zur Unterrichtsgestaltung und Lehrerrolle. In: Die berufsbildende Schu-
le, 44 (1992) 3, S.157-165

NivorozukIN, Anton; Gorpo, Laura Romeu; Scuorr, Christoph; Wourr, Joachim: Arbeitssuche
von Migranten: Deutschkenntnisse beeinflussen Suchintensitdt und Suchwege. In:
[AB-Kurzbericht, o. Jg. (2006) 25

SETTELMEYER, Anke; ErBg, Jessica: Migrationshintergrund — Zur Operationalisierung des
Begriffs in der Berufsbildungsforschung. Wissenschaftliche Diskussionspapiere des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung, Heft 112, Bonn 08.01.2010. — URL: http://www.
bibb.de/dokumente/pdf/wd_112_migrationshintergrund.pdf (Stand: 25.05.2010)

SprunG, Annette: Die Seite wechseln? Migrantlnnen als TrainerInnen und BeraterIlnnen
in der beruflichen Weiterbildung. In: Lassing, Lorenz u. a. (Hrsg.): Offnung von Ar-
beitsmérkten und Bildungssystemen. Beitrdge zur Berufsbildungsforschung, Inns-
bruck/Wien/Bozen 2009, S.93-114

StatistiscHES Bunpesamt (Hrsg.): Datenreport 1992. Zahlen und Fakten iiber die Bundes-
republik Deutschland, Bonn 1992

Tepassk, Nicole: Ein Zeichen der Integration. In: Das Parlament, 59 (2009) 52, S. 12



AGBFNS-33 165

Kristin Anette Hecker

Kompetenzen des Bildungspersonals fiir
die Qualifizierung sozial benachteiligter
junger Menschen - Ergebnisse einer
explorativen Studie

Stetige gesellschaftliche Entwicklungen, das sogenannte ,Ubergangssystem™ und
die Benachteiligtenforderung als Bestandteile des Bildungssystems sowie die zu-
nehmende Qualitdtsorientierung im Bildungsbereich verlangen professionell agie-
rendes Bildungspersonal. Somit erscheint es notwendig, nach den Kompetenzen des
Bildungspersonals zu fragen, das sozial benachteiligte junge Menschen qualifiziert.
Wodurch zeichnet sich das Bildungspersonal aus, das mit einer Zielgruppe konfron-
tiert ist, auf die es im Regelfall nicht vorbereitet wird?

1.  Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit

Mangelnde Ausbildungsreife und die Problematik der Besetzung vakanter Ausbil-
dungs- und Arbeitspldtze, demografische Entwicklung mit starkem Geburtenriick-
gang, mangelnde Integration von jungen Menschen in den Ausbildungs- und Ar-
beitsmarkt sowie iiberfordertes Aus- und Weiterbildungspersonal stellen Probleme
fiir Organisationen, Betriebe und schliellich die gesamte Gesellschaft dar. All dies
sind Herausforderungen, die in unserer Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft
einer Bearbeitung bediirfen.

Soziale Positionen werden in der Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft iiber
Bildungsabschliisse vergeben und legitimiert. Aussichten auf die Verwirklichung
eines beruflich ,erfolgreichen® Lebens werden noch immer mafgeblich durch for-
male Bildungsabschliisse determiniert, die grundlegend in Jugend und Adoleszenz
erworben werden. Dies in einer spdteren Lebensphase nachzuholen gestaltet sich
nicht selten schwierig oder ist gar unméglich (vgl. MorzeerGER u.a. 2007, S.5ff.).
Somit erkldrt sich die Notwendigkeit einer umfassenden Kompetenzentwicklung
der Individuen, wozu das Bildungspersonal in Betrieben sowie weiteren Organi-
sationen einen wichtigen Beitrag innerhalb des deutschen Berufsbildungssystems
leistet.

Das sogenannte ,Ubergangssystem® als Bestandteil des Bildungssystems, die
Benachteiligtenforderung mit ihrer Verankerung im Berufsbildungsgesetz und die
damit verbundene Zielgruppe junger Menschen verlangen professionell agierendes
Bildungspersonal.
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34,1% eines Altersjahrgangs finden sich im Ubergangssystem, wohingegen 47,9 %
eine Ausbildung im dualen System absolvieren und 18,1% das Schulberufssystem
nutzen. MaBnahmen im Ubergangssystem iiberschneiden sich mit Angeboten der
Benachteiligtenférderung, es sind Wechselwirkungen konstatierbar. Das Ubergangs-
system umfasst verschiedene berufsvorbereitende und/oder berufsorientierende
Bildungsgéinge, deren Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie nicht zu einem aner-
kannten (Ausbildungs-) Beruf fiihren, sondern Teilqualifizierungen darstellen. Zu den
Angeboten des Ubergangssystems zéhlen das schulische Berufsgrundbildungs- sowie
das Berufsvorbereitungsjahr (soweit nicht als erstes Ausbildungsjahr anerkannt), Be-
rufsfachschulen (ohne beruflichen Abschluss), Berufsschulen (Schiiler/-innen ohne
Ausbildungsvertrag), Berufsvorbereitende Manahmen (BvB) der Bundesagentur fiir
Arbeit, die Einstiegsqualifizierung (EQ) und seit 2005 ein Praktikum vor der Ausbil-
dung zum/zur Erzieher/-in (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, S.96f.
und 272).

Benachteiligtenforderung beinhaltet alle Aktivitdten, die auf die Eingliederung
in Ausbildung und Erwerbsleben gerichtet sind. Zielgruppe sind all diejenigen,
denen diese Eingliederung aus individuellen oder sozialen Griinden in den etablier-
ten Institutionen des Bildungssystems nicht eigenstidndig gelingt (vgl. NiemeyEr 2008,
S.11). Prinzipiell gelten Berufsorientierung, Berufsvorbereitung, (auBer-)betriebli-
che Ausbildung und Nachqualifizierung/sonstige Qualifizierung als Benachteiligten-
forderung (vgl. BIBB 2010, S. 252).

Aufféllig ist hierbei, dass Berufsgrundbildungs- und Berufsvorbereitungsjahr
sowie die EQ auch der Berufsausbildungsvorbereitung zugerechnet werden konnen.
Paulsen u.a. ordnen die EQ somit beispielsweise der Benachteiligtenférderung zu
(vgl. PauLseN u. a. 2006, S. 4f). Hieran zeigt sich die oben erwéihnte Uberschneidung
zwischen MaBnahmen der Benachteiligtenférderung und des Ubergangssystems.

Diese Entwicklungen lassen die Kompetenzen des Bildungspersonals, das so-
zial benachteiligte junge Menschen in der Benachteiligtenférderung und im Uber-
gangssystem ausbildet, dulerst wichtig erscheinen. Ziele sind das Erreichen eines
Schulabschlusses und/oder des Zugangs zum Ausbildungs- und Beschéftigungssys-
tem sowie die damit verbundene Integration. Mit der skizzierten Ausgangslage stellt
sich in dieser Arbeit die Frage, welche Kompetenzen das Bildungspersonal fiir die
Erfiillung seiner spezifischen Aufgaben mit sozial benachteiligten jungen Menschen
auszeichnet und welche zusétzlichen Kompetenzen erforderlich sind.!

1 Das Bundesinstitut fur Berufsbildung fuhrt ein ahnliches Forschungsprojekt durch, das sich mit den ,, Anforderun-
gen an die Professionalitat des Bildungspersonals im Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt” befasst. Dieses
lauft von Januar 2009 bis November 2011 und befragt Lehrkrafte aus allgemeinbildenden sowie beruflichen
Schulen, Sozialpddagogen/-padagoginnen von Bildungstragern und Ausbildungspersonal aus Praktikumsbetrie-
ben. Es werden jeweils diejenigen befragt, die im Ubergangssystem zwischen Schule und Beruf tétig sind.
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Die Auseinandersetzung mit der Thematik erfolgt iiber die Sichtung wissenschaft-
licher fachspezifischer Fachliteratur sowie durch eine explorative Studie via halb-
standardisierter Interviews.

Anschlielend sollen auf dieser Grundlage Thesen entwickelt werden, um den
Blick fiir notwendige Kompetenzen zu schirfen und somit eine Qualifizierung fiir
Benachteiligte qualitativ hochwertig(er) zu gestalten. Hierbei finden auch Weiterbil-
dungsbedarfe, -mdoglichkeiten und -interessen des Bildungspersonals Beriicksichti-
gung.

Unter Bildungspersonal werden in dieser Arbeit Ausbilder/-innen, Berufsschul-
lehrer/-innen sowie Pddagogen und Pddagoginnen in Betrieben, schulischen und
auBerschulischen Einrichtungen verstanden. Die in dieser Arbeit herangezogenen
drei Lernorte — Betriebe, Bildungstrdger und berufliche Schulen - sind exempla-
risch und kénnten daher um weitere ergdnzt werden. Diese Lernorte sind mit der
Zielgruppe konfrontiert und verfiigen teils iiber lange Erfahrungen, sodass deren
Biindelung notwendig erscheint.

Hierzu wird einerseits das leitende Bildungspersonal befragt, das Personalein-
sédtze (mit-)entscheidet sowie Curricula erstellt. Andererseits wird das durchfiihren-
de Bildungspersonal erforscht, welches die konkrete Qualifizierung der Zielgruppe
iibernimmt. Relevant sind in diesem Kontext zudem jeweils die Einschidtzungen des
Leitungspersonals bzgl. des durchfiihrenden Bildungspersonals und umgekehrt als
Selbst- und Fremdwahrnehmung. Aufgrund der Betrachtung verschiedener Lern-
orte und der Selbst- und Fremdwahrnehmung des Bildungspersonals ist ein multi-
dimensionaler Zugang gewéhrleistet.

Die Arbeit zeichnet sich dadurch aus, ein in der Fachliteratur zu verzeichnen-
des Defizit an systematisierenden Untersuchungen zu den Professionalisierungs-
bedingungen des Bildungspersonals in der Benachteiligtenférderung zu bearbeiten
(vgl. NiemeYER 2008, S.11). Héufig erfolgt eine Auseinandersetzung mit den Kom-
petenzen, die aufseiten der Aus- und Weiterzubildenden erlangt werden sollen,
weniger jedoch damit, wodurch sich das Bildungspersonal auszeichnet (vgl. Dierr-
rIcH/JAHN 2008, S.19). Mit dieser Betrachtung ist eine Verschiebung der Blickrich-
tung verbunden.

2.  Theoretische Zugange
Fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen und die Darstellung der Ergebnisse der Studie

ist eine begriffliche Klarung notwendig, wer als sozial benachteiligter junger Mensch
und was unter Kompetenz verstanden wird.
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2.1 Definition zu sozialer Benachteiligung

In dieser Arbeit wird Bildungspersonal in der Benachteiligtenférderung und im
Ubergangssystem fokussiert, sodass sich der Benachteiligtenbegriff an der Defini-
tion des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) als zentraler Institution der Be-
rufsbildung orientiert.2 Der Benachteiligtenbegriff schlie3t neben einer individuellen
Beeintrdachtigung vor allem eine soziale Benachteiligung mit ein (vgl. BIBB o.J.). Als
junge Menschen gelten unter 27-Jiahrige (nach dem SGB VIII § 7), die dann sozial
benachteiligt sind, wenn sie eine defizitdre Sozialisation in den Bereichen Familie,
Schule und Ausbildung, Berufsleben und sonstiger Umwelt aufweisen. Soziale Be-
nachteiligung kann durch das soziale Umfeld, die 6konomische Situation, familidre
Zusammenhinge, defizitire Bildung oder durch das Geschlecht, durch ethnische
oder kulturelle Herkunft hervorgerufen werden. Soziale Benachteiligung junger
Menschen ist dadurch konstatierbar, dass gesellschaftliche Integration misslungen
ist (BIBB 0.J.).

2.2 Definition zu Kompetenz

In diesem Abschnitt soll in erster Linie die dieser Arbeit zugrunde liegende Defini-
tion von Kompetenz dargelegt werden. Eine ausfiihrliche Erérterung verschiedener
Begriffsbestimmungen von Kompetenz in der wissenschaftlichen Diskussion wiirde
zu weit fiihren. Um die mit dem Kompetenzbegriff verbundene Subjektbezogenheit
zu betonen, sollen unter Kompetenzen

Fédhigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und Werte gefasst werden, deren
Erwerb, Entwicklung und Anwendung sich auf das gesamte Leben eines Indivi-
duums beziehen. Die Befiahigung zu eigenverantwortlichem Handeln erscheint
hierbei zentral.

Der Kompetenzbegriff beinhaltet Qualifikationen und vereint in seinem Subjekt-
bezug bildungstheoretische Inhalte (vgl. KomNETZz 2006, S. 78).

Es geht somit beim Kompetenzbegriff nicht blol um einen Nachweis von Qualifi-
kationen, sondern um das, was ein Mensch wirklich kann und weif3 (vgl. WEINBERG
1996, S. 3).

2 Diese Studie ist an ein europdisches Forschungsprojekt gekntpft (QualiMoVET — Quality signet for modular
VET for disadvantaged young people), das sich mit der Entstehung eines europaischen Qualitatssiegels fur die
modulare berufliche Bildung benachteiligter junger Menschen befasst. Auf deutscher Seite wird der Aspekt
sozialer Benachteiligung fokussiert, sodass sich hieraus auch der Zuschnitt dieser Arbeit erklért (vgl. auch
QualiMoVET o.J.).
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Zudem wird der Anspruch erhoben, die Personlichkeit des Individuums mit in den
Bildungsprozess einzubeziehen, sodass es um die Forderung bzw. den Ausbau ganz-
heitlich angelegter Potenziale geht.

Diese Definition ermdglicht einen klaren Zugang zum Kompetenzbegriff, wie er
in dieser Arbeit verwendet wird.

Da in dieser Arbeit die berufliche Handlungskompetenz des Bildungspersonals
zentral im Qualifizierungsprozess der Benachteiligten ist, bedarf es an dieser Stelle
einer Kurzdefinition:

Berufliche Handlungskompetenz ist als Einheit von Fach-, Sozial- und Perso-
nalkompetenz zu verstehen. Methoden-, Lern- und Sprachkompetenz sowie andere
Kompetenzbereiche sind Teil dieser drei iibergeordneten Dimensionen oder liegen
in einem Querschnittsbereich hierzu (vgl. KomNETz 2006, S. 26 ff.).

Fachkompetenz umfasst die
Bereitschaft und Féahigkeit, auf der Basis fachlicher Kenntnisse Aufgaben ziel-
orientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbststdndig zu losen.

Sozialkompetenz beinhaltet die
Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Kontakte und Interessen aufzunehmen, zu
verstehen und zu formen. Daneben sind ein verantwortungsvoller Umgang mit
anderen und die Entwicklung von sozialer Verantwortung zentral.

Personalkompetenz bezeichnet die
Bereitschaft und Féhigkeit, die individuelle Entwicklung reflektierend weiterzu-
verfolgen. Autonomie, Miindigkeit, Selbstvertrauen u. A. sind hierzu nétig (vgl.
ebd., S.261f).

Beziiglich der Betrachtung des Bildungspersonals erscheint in dieser Arbeit die
Hinwendung zu pddagogischen Kompetenzen elementar. Diese sind ebenso wie be-
rufsspezifische und ergédnzende (s. unten) Kompetenzen Part der Fachkompetenz.
Padagogische Kompetenzen zielen auf Kompetenzen, die in irgendeiner Weise mit
erzieherischem/padagogischem Handeln verbunden sind. Die Befragten verfiigen
z.B. liber den Ausbildereignungsschein, der pddagogische Kenntnisse vermittelt.
Die pddagogischen Kompetenzen konnen an einen pddagogischen Abschluss ge-
kniipft sein, miissen es aber nicht.

Baukr spricht von pddagogischen Basiskompetenzen, zu denen prinzipiell sechs
Dimensionen gehéren: Klirung von Zielen und Strukturierung von Inhalten, Bildung
sozialer Strukturen, Steuerung von Interaktion, Kommunizieren und Informieren,
Gestaltung von Lernumgebungen sowie Leisten von Hintergrundarbeit (Planen und
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Organisieren). Erziehen, Unterrichten, Beraten und Betreuen zeichnen péddago-
gische Prozesse aus (vgl. Bauer 2005, S. 19 ff.).

Mit berufsspezifischen Kompetenzen sind solche gemeint, die mit dem Berufs-
abschluss der Person verbunden sind, beispielsweise ein Kfz-Mechatroniker, der
Kraftfahrzeuge reparieren kann. Ergdnzt werden an verschiedenen Stellen psycho-
logische, wissenschalftliche, technische und wirtschaftliche/juristische Kompetenzen
- diese sind unabhéngig von den Berufsabschliissen. Anders ausgedriickt dient diese
Differenzierung auch dazu, das Spektrum der Fachkompetenz aufzuzeigen, iiber die
das Bildungspersonal verfiigt.

3.  Explorative Studie

Bevor die Ergebnisse der Studie in Teilausschnitten Darstellung finden, soll die
Grundgesamtheit fokussiert werden.

3.1  Grundgesamtheit der Befragung

Befragt werden drei Unternehmen, vier Bildungstrdger (die teilweise bundesweit
téitig sind) sowie verschiedene Berufsschulen und als zentrale Institutionen eine
Agentur fiir Arbeit und das Bundesinstitut fiir Berufsbildung.

Insgesamt werden 34 Interviews in die Auswertung einbezogen (16 Interviews
mit Leitungspersonal, 18 mit durchfithrendem Bildungspersonal).

Im Verlauf der Auswahl der Interviewpersonen wird deutlich, dass nicht nur
Ausbilder/-innen, Pddagogen und Pddagoginnen sowie Berufsschullehrer/-innen,
sondern zahlreiche Quereinsteiger/-innen, die iiber andere (akademische) Abschliis-
se verfiigen, sozial Benachteiligte qualifizieren.

Die formalen Berufsabschliisse des Leitungspersonals sind facettenreich. Es
handelt sich um Personen, die
e ein pddagogisches Studium absolviert haben,

e Berufsschullehramt studiert haben,

e ein sozialwissenschaftliches Studium abgeschlossen haben,
e ein juristisches Studium absolviert haben,

e einen anderen akademischen Abschluss erworben haben.

Das durchfiihrende Bildungspersonal verfiigt iber
e ein pddagogisches Studium,

e ein Lehramtsstudium und/oder

e verschiedene Ausbildungsabschliisse.
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Die Erhebung des Datenmaterials sowie die Auswertung sind an die Grounded Theory
angelehnt, sodass verschiedene Kategorien gebildet werden.

3.2  Ergebnisse der Befragung

Um zu beantworten, welche Kompetenzen das Bildungspersonal fiir die Qualifizie-
rung sozial Benachteiligter benotigt, werden im Folgenden Ergebnisausschnitte dar-
gestellt, die die Thesenformulierung am Ende stiitzen. Bei den gestellten Fragen sind
Mehrfachnennungen bzgl. der Antworten méoglich.

3.2.1 Kompetenzen und Kompetenzdefizite des durchfiihrenden Bildungspersonals (Selbst-
wahrnehmung)

Die Kategorie ,Kompetenzen®, die nach den Kompetenzen des durchfiihrenden Bil-

dungspersonals fragt, unterscheidet verschiedene Kompetenzdimensionen. Am héu-

figsten nennt das durchfiihrende Bildungspersonal die Sozialkompetenz (16 Befrag-

te). Die Fachkompetenz wird untergliedert in berufsspezifische und pddagogische

Kompetenzen.

Tabelle 1: ,,Kompetenzen des durchfiihrenden Bildungspersonals” (eigene Darstellung)

Subkategorie Durchfiihrendes Bildungspersonal
Sozialkompetenz 16
Fachkompetenz:
Pédagogische Kompetenzen 7
Berufsspezifische Kompetenzen 6
Personalkompetenz 2

Der Nutzen qualifizierten Personals fiir eine erfolgreiche Qualifizierung der Benachtei-
ligten und fiir den Arbeitgeber ist abhéngig von einer addquaten ,Vorbereitung“ des
Bildungspersonals auf die Zielgruppe und die Tétigkeiten. 17 von 18 Befragten wur-
den nicht auf ihre Téatigkeit vorbereitet. Um auch (Verbesserungs-)ldeen der Befragten
einfangen zu konnen, werden diese danach gefragt, was als Vorbereitung sinnvoll
sein konnte. Hierzu werden weitere Unterkategorien gebildet. Prinzipiell erfolgt eine
Unterscheidung zwischen Antworten, die sich auf eine Vorbereitung in der Ausbildung
und/oder auf eine im Tétigkeitsfeld beziehen. Zwei Personen erwidhnen — losgeldst von
einer Vorbereitung in der Ausbildung oder im Tétigkeitsfeld —, dass Erfahrung (auf-
grund der Heterogenitit der Zielgruppe) das zentrale Kriterium ist, wohingegen eine
Person hervorhebt, dass man sich in der Tdtigkeit als fihig beweisen muss.
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Tabelle 2: ,Vorbereitung” auf die Zielgruppe und Tatigkeiten (eigene Darstellung)

. Durchfiihrendes
Subkategorie i
Bildungspersonal
Keine Vorbereitung 17
Kollegialer Austausch/Patenschaft/Weiterbildung/Hineinwachsen?® vorab und 10
begleitend
Vorangegangene Zielgruppenarbeit 4
Vorbereitung durch Ausbildung/Studium 3
Was ware sinnvoll?
Vorbereitung in der Ausbildung:
Fachkompetenz: 3
Mehr Kontakte zur Realitat/Praxis 3
Personalkompetenz 2
Kollegialer Austausch/Begleitung (zur Reflexion) 1
Vorbereitung im Tétigkeitsfeld:
Fachkompetenz 5
Zeit/Raum zur Vorbereitung 2
Kollegialer Austausch/Begleitung (zur Reflexion) 1
Erfahrung 2
Sich in der Tatigkeit als fahig erweisen 1

,Defizite/Weiterentwicklungsbedarf bzgl. Kompetenzen“ zur Verbesserung der Ar-
beit oder Arbeitszufriedenheit sehen die Befragten primér in der Subkategorie Fach-
kompetenz. Im Gegensatz dazu sieht eine grof3e Anzahl von sechs Personen keinen
Bedarf. Drei Befragte mochten an einer persénlichen Abgrenzung zum Geschehen,
sprich zu den Teilnehmenden und ihrem Auftrag, arbeiten, um mehr Distanz zur
Berufstitigkeit zu bekommen.

Tabelle 3: , Defizite/Weiterentwicklungsbedarf des durchfiihrenden Bildungspersonals bzgl.
Kompetenzen” (eigene Darstellung)

. Durchfiihrendes
Subkategorie .
Bildungspersonal
Fachkompetenz:
Pédagogische Kompetenzen 8
Psychologische Kompetenzen 1
Kein Bedarf 6
3 Unter ,Hineinwachsen” verstehen die Befragten, den Prozess des Kennenlernens einer Aufgabe bzw. der

Klientel.
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Sl I?urchfiihrendes

Bildungspersonal
Personliche Abgrenzung zum Geschehen 3
Sozialkompetenz 2
Personalkompetenz 1
Fiihrungskompetenz 1
Organisationsfahigkeit‘/Zeitmanagement 1
Missing Value 1

3.2.2 Kompetenzen und Kompetenzdefizite des durchfiihrenden Bildungspersonals
(Fremdwahrnehmung)

Zudem wird an das Leitungspersonal die Frage gerichtet, welche ,,Kompetenzen®

das durchfiihrende Bildungspersonal auszeichnen. Das Leitungspersonal benennt

an erster Stelle pddagogische Kompetenzen mit 15 von 16 Stimmen.

Tabelle 4: ,,Kompetenzen des durchfiihrenden Bildungspersonals” (eigene Darstellung)

Subkategorie Leitungspersonal

Fachkompetenz:

Pédagogische Kompetenzen 15
Berufsspezifische Kompetenzen 14
Sozialkompetenz 12
Personalkompetenz 1
Computerkompetenz 1
Abgrenzung vom Geschehen 1

Eine weitere Frage beschiftigt sich mit der ,Vorbereitung® des durchfithrenden
Bildungspersonals auf seine Tétigkeiten in der Schule, innerhalb des Bildungstra-
gers oder im Betrieb. Neun Befragte verweisen auf stattfindenden kollegialen Aus-
tausch/Patenschaft/Weiterbildung vorab und begleitend. Dieser Prozess bezieht
sich sowohl auf Gesprdche und Hospitationen vor der Beschéftigung als auch auf
Austausch im laufenden Geschéft. Auch hier wird danach gefragt, was in den Augen
des Leitungspersonals sinnvoll als Vorbereitung sein kénnte. Im Tétigkeitsfeld er-
scheint es sinnvoll, Fachkompetenz auszubauen (drei Personen).

4 Organisationsfahigkeit (mit verbessertem Zeitmanagement) wird bezogen auf das Leitungspersonal der Fiih-
rungskompetenz zugeordnet, wohingegen beim durchfiihrenden Bildungspersonal hierfir eine gesonderte
Subkategorie gebildet wird, da sich diese Fahigkeit nicht klar in eine andere Subkategorie einreihen lasst,
sondern quer zur Fach-, Personal- und Sozialkompetenz liegt.
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Tabelle 5: , Vorbereitung” auf die Zielgruppe und Tatigkeiten (eigene Darstellung)

Subkategorie Leitungspersonal
Kollegialer Austausch/Patenschaft/Weiterbildung vorab und begleitend 9
Keine Vorbereitung 6
Bereitstellung von Material zur eigenstandigen Einarbeitung 3
Vorbereitung durch Ausbildung/Studium 2

Was ware sinnvoll?

Vorbereitung im Tatigkeitsfeld:

Fachkompetenz (z. B. Up-to-date-Sein) 3
Kennenlernen des Arbeitsplatzes 2
Kollegialer Austausch/Begleitung (zur Reflexion, Ansprechpartnerinnen vor Ort) 1
Ausreichende Vorbereitung 3
Bildungsplan/Evaluation 2
Nicht in der Position, dariiber entscheiden zu kdnnen 1

Das Leitungspersonal wird schlieflich danach befragt, in welchen Bereichen ,De-
fizite/Weiterentwicklungsbedarf bzgl. der Kompetenzen® des durchfiihrenden Bil-
dungspersonals gesehen werden.

Tabelle 6: , Defizite/Weiterentwicklungsbedarf des durchfiihrenden Bildungspersonals
bzgl. der Kompetenzen” (eigene Darstellung)

Subkategorie Leitungspersonal

Fachkompetenz:

Pédagogische Kompetenzen 8
Wirtschaftliche Kompetenzen 4
Berufsspezifische Kompetenzen 3
Keine Auskunft mdglich 6
Organisationsfahigkeit/Zeitmanagement 3
Sozialkompetenz 3
Keine Defizite 1

3.2.3 Kompetenzen und Kompetenzdefizite des Leitungspersonals (Selbstwahrnehmung)
Zu den ,Kompetenzen des Leitungspersonals® aus seiner Sicht entstehen folgende
Subkategorien:
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Tabelle 7: ,Kompetenzen des Leitungspersonals” (eigene Darstellung)

Subkategorie Leitungspersonal
Fachkompetenz:
Padagogische Kompetenzen 10
Berufsspezifische Kompetenzen 10
Wirtschaftliche/Juristische Kompetenzen 5
Fiihrungskompetenz 13

Sozialkompetenz

Personalkompetenz

Computerkompetenz

Neun Personen erwidhnen in Bezug auf eine ,,Vorbereitung“ des Leitungspersonals,
dass sie in ihre Aufgaben hineingewachsen sind sowie Weiterbildungen nach der
Ubernahme der Titigkeiten besuchten. Vier Personen konnten an einem Vorberei-
tungsprogramm teilhaben, wozu Weiterbildung(seinheiten) und die Absolvierung
von Modulen gehorten. Eine Person fiihlt sich durch andere Tédtigkeiten vorab vor-
bereitet, hierzu zdhlen allerdings weder Ausbildung/Studium, sondern eher ehren-

amtliche Aktivitdten.

Tabelle 8: ,Vorbereitung” auf die Zielgruppe und Tatigkeiten (eigene Darstellung)

Subkategorie

Leitungspersonal

Weiterbildungen vorab und begleitend/Hineinwachsen in Aufgaben 9
Keine Vorbereitung 6
Vorbereitungsprogramm 4
Andere Tatigkeiten vorab zur Vorbereitung 1
Was ware sinnvoll?

Vorbereitung im Tatigkeitsfeld/vor Beginn der Tatigkeit:

Kollegialer Austausch/Begleitung im Tatigkeitsfeld 4
Ausbau der Fachkompetenz 3
Kennenlernen der Institution 1
Erwartung selbstorganisierter Einarbeitung 4
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Abschlieend wird auch das Leitungspersonal nach , Defiziten/Weiterentwicklungs-

bedarf bzgl. Kompetenzen® befragt.

Tabelle 9: , Defizite/Weiterentwicklungsbedarf des Leitungspersonals bzgl. Kompetenzen”

(eigene Darstellung)

Subkategorie Leitungspersonal

Fachkompetenz:

Psychologische Kompetenzen 3
Wirtschaftliche Kompetenzen (Qualitatsmanagement/Controlling/BWL) 3
Berufsspezifische Kompetenzen 1
Pédagogische Kompetenzen 1
Technische Kompetenzen 1
Fihrungskompetenz 5
Sozialkompetenz 5

Lebenslanges Lernen

Keine Defizite

3.2.4 Kompetenzen und Kompetenzdefizite des Leitungspersonals

(Fremdwahrnehmung)

Nun von der Eigen- zur Fremdwahrnehmung, indem das durchfiihrende Bildungs-
personal nach den ,Kompetenzen des Leitungspersonals“ befragt wird. Padago-
gische Kompetenzen finden durch neun Befragte Erwdhnung. Kompetenzen, die zur
Fiihrungskompetenz gezihlt werden kénnen, werden von zwdlf Befragten benannt.
Hierzu werden die Abwicklung von Einstellungsverfahren, aber auch Organisations-
fahigkeit gezdhlt. SchlieBlich ist es einer Person nicht méglich, Kompetenzen des
Leitungspersonals zu benennen, dies traut sie sich nicht zu und mdéchte auch keine

Wertung abgeben.

Tabelle 10: ,, Kompetenzen des Leitungspersonals” (eigene Darstellung)

Subkategorie

Durchfiihrendes
Bildungspersonal

Fachkompetenz:

Pédagogische Kompetenzen
Berufsspezifische Kompetenzen
Wirtschaftliche Kompetenzen
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. Durchfiihrendes
Subkategorie .
Bildungspersonal
Fiihrungskompetenz 12
Sozialkompetenz 9

Ahnlich denen des durchfiihrenden Bildungspersonals 1

Keine Antwort moglich 1

Eine sicherlich nicht einfache Frage ist die nach ,Defiziten/Weiterentwicklungs-
bedarf bzgl. Kompetenzen® des Leitungspersonals aus Sicht des durchfiihrenden
Bildungspersonals. Das Ergebnis der Befragung spiegelt dies wider, denn fiinf Per-
sonen geben an, hierzu nichts sagen zu kénnen.

Tabelle 11: , Defizite/Weiterentwicklungsbedarf des Leitungspersonals bzgl. Kompetenzen”
(eigene Darstellung)

. Durchfiihrendes
Subkategorie .
Bildungspersonal
Fiihrungskompetenz 7
Fachkompetenz:
Padagogische Kompetenzen 4
Berufsspezifische Kompetenzen 2
Keine Antwort mdglich 5
Sozialkompetenz 5
Keine Defizite 2
Zu groBes MaB politischen Verhaltens 1

3.3 Fach-, Personal- und Sozialkompetenz als berufliche Handlungskompetenz
im Kontext der Befragung

Auf Grundlage der durchgefiihrten Befragung soll dargelegt werden, was die Grund-
gesamtheit unter beruflicher Handlungskompetenz versteht. Hiermit erfolgt eine
Spezifizierung obiger theoretischer Ausfithrungen, welche die fiir die Qualifizierung
der Zielgruppe notwendigen Kompetenzen betont.
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Als Fachkompetenz gilt,

e den Institutionen-/Betriebszielen gemdfl zu agieren, d.h., beispielsweise die
Zielgruppe in das Beschaftigungssystem zu integrieren, Auftrédge fiir die Institu-
tion/den Betrieb zu akquirieren und somit zu deren bzw. dessen Existenzsiche-
rung beizutragen,

e losungsorientiert zu agieren sowie

e {iber Berufserfahrung zu verfiigen.

Zur sachgerechten Erfiillung der Aufgaben - in diesem Fall z. B. der Qualifizierung
der Zielgruppe — sind piddagogische und berufsspezifische Kompetenzen als Inhalte
der obigen Fachkompetenzdefinition nétig.

Als pddagogische Kompetenzen gelten

e Interesse an und Kennen dieser Zielgruppe — inkl. deren Hintergriinde,

e individualzentrierte Ansitze im Umgang mit der Zielgruppe — damit verbunden
mehr Zeit/Einsatz/Geduld,

e die Vermittlung von Tugenden und Werten fiir die Zielgruppe,

e Konsequenz/Pragmatismus gegeniiber der Zielgruppe,

e Kenntnisse in der Eignungsanalyse/Kompetenzfeststellung und bzgl. Verhal-
tensinterpretation,

e sozialpddagogische Kenntnisse — inkl. Hintergriinde zur Entstehung von Krank-
heitsbildern, Wissen iiber Therapiemoglichkeiten u. A. bzw. Beratungsstellen
kennen (ein , Frithwarnsystem® entwickeln konnen)

e Methodenvielfalt in der Wissensvermittlung — inkl. Methodik/Didaktik und Ein-
satz neuer Lernformen (z. B. auch didaktische Reduktion),

e Wissen iiber Lernorte und deren Ziele bzw. deren Erziehungsauftrag,

e die Bereitschaft, in neuen padagogischen Tétigkeitsfeldern, z. B. dem Ubergangs-
system, aktiv zu sein (auf die man nicht zwangsldufig in der eigenen Ausbildung
vorbereitet worden ist), sowie

e mit dem Ausbildereignungsschein verbundene Kompetenzen als Basis fiir Aus-
bilder/-innen im Betrieb.

Insbesondere die den pddagogischen Kompetenzen zugeordneten Dimensionen un-
terstreichen den Zielgruppenbezug und die individualisierte Handlungsweise, die
aufseiten des Bildungspersonals notwendig erscheint. Zudem spiegeln sich in den
Antworten der Befragten die Bauerschen Dimensionen wider. Die Dimension der
»Bildung sozialer Strukturen® ist eher auf die Lerngruppe bezogen als auf generelle
Sozialkontexte (vgl. auch Bauer 2005, S. 23), sodass somit keine Uberschneidungen
mit der Sozialkompetenz entstehen miissen. Der Aspekt der Regelentwicklung als
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Bestandteil dieser Dimension (vgl. ebd., S. 22) findet sich hier beispielsweise in der
notwendigen Konsequenz bzw. dem Pragmatismus wieder, wenn es um den direk-
ten Kontakt mit der Zielgruppe geht.

Als Sozialkompetenz werden gefasst

e Verstindnis/Empathie/Interesse/Toleranz, die sogenannte ,,VEIT“-Formel,®

e Transparenz im Handeln und Verhalten,

e Austausch/Teamarbeit/Netzwerkpflege/Kooperation (im Haus und nach auflen
mit Reprdsentationsfunktion) und damit verbundene Kommunikationsfdhigkeit.

Bauer ordnet die Fahigkeit, Wertschitzung zu zeigen, den pddagogischen Basiskom-
petenzen zu (genauer der Dimension der Interaktionssteuerung; vgl. sp., S. 23). In
dieser Arbeit wird allerdings davon ausgegangen, dass dies kein explizit pddago-
gischer, sondern vielmehr ein sozialer Aspekt ist, der verantwortungsvollen Umgang
mit anderen impliziert — wie in der Definition der Sozialkompetenz verankert. Somit
wird Empathie (als Pendant zur Wertschédtzung) der Sozialkompetenz zugeordnet.

Zur Personalkompetenz werden in dieser Befragung folgende Aspekte gezéhlt:

e auf sich selbst zu achten und sich selbst gerecht zu werden: Eine Interviewpart-
nerin spricht hierbei von ,psychischer Hygiene“; verletzende AuBerungen der
Zielgruppe sollten nicht auf sich bezogen oder persénlich genommen werden,
man sollte greifbar und angreifbar sein, auch gegeniiber Kollegen und Kollegin-
nen,

e Lebenserfahrung - die letztlich auf der individuellen Entwicklung fuf3t.

4, Thesen

Aufgrund der Interviewauswertung lassen sich im Abgleich mit der oben dargestell-
ten Theorie folgende Thesen ableiten:

Pidagogische Kompetenzen sind notwendig, um die Zielgruppe qualifizieren zu
konnen — diese muss entweder durch eine pddagogische Ausbildung, ein pddago-
gisches Studium, den Ausbildereignungsschein oder andere Weiterbildungen ent-
wickelt werden. Dieser Aspekt ist insbesondere fiir quer einsteigende Berufsgrup-
pen elementar, die nicht per se iiber diese Kompetenz verfiigen. Der Ausbildung von
jungen Menschen wird immer eine wichtige Rolle haben, sodass die paddagogischen

5 Diese Formel wurde im Kontext der hiesigen Arbeit entwickelt. Mit Interesse sind Engagement und Motiva-
tion impliziert, mit Toleranz ist auch Vorurteilsfreiheit verbunden.
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Kompetenzen auch dann lohnenswert erscheinen, wenn eine Ausbildertétigkeit tem-
porér sein sollte. Eine explizite Vorbereitung auf und Auseinandersetzung mit der
Zielgruppe ist unbedingt notwendig, um einen ,Zielgruppenblick® zu erwerben. In
diesem Zusammenhang bedarf es einer Ergdnzung oder Umstrukturierung von Cur-
ricula fiir die Aus- und Weiterbildung des Bildungspersonals.®

Ebenso ist eine Vernetzung der Berufsgruppen mit kollegialem Austausch und
Reflexion wiinschenswert und effektiv, um Lehr-Lern-Prozesse stets zu iiberdenken,
die Qualitédt der Qualifizierung zu entwickeln und personlich zu einer Horizonterwei-
terung zu gelangen.

Die unterschiedlichen Ausbildungsgidnge der Berufsgruppen tragen — negativ
betrachtet — zu unterschiedlichen Voraussetzungen und Vorkenntnissen bei, kon-
nen aber — positiv betrachtet — zur Verwertbarkeit verschiedener Sichtweisen und
Umgangsweisen genutzt werden — hierzu ist (organisierter) ermoglichter Austausch
notig.

Es scheint sinnvoll zu sein, fiir die Zielgruppe Situationen zu schaffen, in denen
eine ,1:1-Betreuung/-Begleitung“ gewéhrleistet ist, insbesondere bezogen auf Prak-
tika. Vorteilhaft hieran ist, dass ein tatsdchlicher Zugang zum jungen Menschen er-
moglicht werden kann, ohne Ablenkung von Altersgenossen mit &hnlichen sozialen
Herausforderungen. Gleichwohl ist damit nicht gemeint, einen jungen Menschen an
ausschlieBlich eine Bezugsperson zu binden.”

Weiterbildung muss nach Bedarf angeboten werden und somit den Erforder-
nissen/Bedarfen angepasst sein. Es ist begriiBenswert, von der beruflichen Tétigkeit
losgeloste Themen anzubieten. Diese sorgen insgesamt fiir eine Work-Life-Balance.
Nach Angaben der Befragten ist dies sehr effektiv fiir die Abgrenzung von der beruf-
lichen Tétigkeit und verhilft somit zu neuer Energie.

Weiterbildungen sollten sowohl durch externe als auch interne Personen an
verschiedenen Orten angeboten werden, denn bestimmte Thematiken bediirfen
einer AuBenreflexion und eines damit verbundenen Abstands zur Thematik. Andere
bediirfen aufgrund der Beriicksichtigung der internen Strukturen interner Perso-
nen. Dariiber hinaus kann die Verschiedenheit der Orte, das Verlassen der eigenen
Institution/des Betriebs den Blick weiten und anschlieBende Vergleiche zur eigenen

6 Die Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft ver-
abschiedete 2009 ein ,,Memorandum zur Professionalisierung des padagogischen Personals in der Integra-
tionsférderung aus berufsbildungswissenschaftlicher Sicht”. Vorgeschlagen werden eine Integration der Be-
nachteiligtenthematik in bisherige Curricula, ein Wahlpflichtbereich oder ein eigenes Studium (vgl. DeutscHe
GESELLSCHAFT FUR ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT 2009, S. 20 f. und S. 41 ff.). Dies ist bezogen auf die Berufsschullehreraus-
bildung, ware sicherlich aber auch auf andere Berufsgruppen Ubertragbar bzw. kénnte eine Anregung sein.

7 Diese These lasst sich ableiten aus der Vielzahl weiterer Fragestellungen, die in dieser Kurzfassung leider nicht
explizit aufgegriffen werden kénnen. Die Thesen zur Weiterbildung erwachsen zudem u. a. den festgestellten
Defiziten/dem Weiterentwicklungsbedarf.
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(internen) Handlungsweise zulassen. Zudem kénnen mogliche Netzwerke gekniipft
sowie gepflegt werden und zugleich fiir notwendige Abwechslung sorgen.
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Robert W. Jahn

Stitzlehrerinnen und Stitzlehrer in der beruflichen
Integrationsférderung - Erarbeitung eines Aufgaben-
profils auf Basis berufsanalytischer Verfahren

Im Zentrum des Beitrages stehen die Aufgaben von Lehrkrdften fiir den Stiitz- und
Forderunterricht (Stiitzlehrer/-innen), die wesentlich an der Berufsausbildung Be-
nachteiligter beteiligt sind. Die Gruppe der Stiitzlehrer wurde in wissenschaftlichen
Diskursen zum Ubergangssystem bislang allenfalls randstindig thematisiert, so-
dass kaum empirische Befunde vorliegen. Insbesondere die Aufgaben der Stiitzleh-
rer/-innen — als wichtige Grundlage weiterer Untersuchungen — sind bislang kaum
systematisch erfasst und dargestellt. Im Rahmen berufsanalytischer Verfahren
wurden die wesentlichen Aufgaben aus der Perspektive der Wissenschaft, der Auf-
traggeber (Bundesagentur fiir Arbeit), der Arbeitgeber (Bildungstrdger) und der Be-
schiftigten (Stiitzlehrer) mittels Dokumentenanalysen und Interviews erfasst. Auf
dieser Grundlage wurde ein Aufgabenprofil als Basis weiterer berufsanalytischer
Forschungsarbeiten abgeleitet.

1.  Einleitung

Zur Forderung Benachteiligter hat sich ein hinsichtlich Manahmen und Akteu-
ren ausdifferenziertes System der beruflichen Integrationsforderung entwickelt.
Innerhalb dieses Systems — in den MaBnahmen zur Férderung der Berufsausbil-
dung Benachteiligter der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) — unterstiitzen verschiedene
pddagogische Fachkrifte benachteiligte Jugendliche dabei, erfolgreich eine Berufs-
ausbildung zu absolvieren. Die sogenannten Stiitz- und Forderlehrer/-innen! (im
Folgenden Stiitzlehrer), die im vorliegenden Beitrag fokussiert werden, sollen diese
Jugendlichen beim Erwerb fachtheoretischer und allgemeinbildender Kenntnisse
unterstiitzen. Aufgrund der allgemein unzureichenden Befundlage zum péddagogi-
schen Personal in diesem Feld zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, mithilfe eines
berufsanalytischen Ansatzes ein Aufgabenprofil dieser Stiitzlehrer abzuleiten. Dazu
erfolgt in Kapitel 2 eine Verortung dieser Tatigkeit als pddagogische Spezialisierung
innerhalb der Benachteiligtenférderung. Anschliefend werden sowohl der theore-
tische Hintergrund des berufsanalytischen Vorgehens als auch die Fragestellung und

1 Um die Arbeit leserfreundlich zu gestalten, wurde auf eine durchgehende Nennung beider Geschlechter ver-
zichtet. Wo nur die ménnliche oder weibliche Form verwendet wird, kann davon ausgegangen werden, dass
immer auch das andere Geschlecht gemeint ist.
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das methodische Vorgehen konkretisiert (Kapitel 3). In Kapitel 4 werden die Ergeb-
nisse prasentiert und zusammengefasst. Schlielich dient Kapitel 5 der Ableitung
potenzieller Anschlussfragen. Auf einer iibergeordneten Ebene beschéftigt sich der
Aufsatz somit mit der Frage, wie Spezialisierungen von Tétigkeiten entstehen und
sich ggf. zu einem eigenstdndigen Beruf oder gar zu einer Profession weiterentwi-
ckeln.

2.  Berufliche Integrationsforderung als Handlungsfeld
fiir Stiitzlehrer

Die Tétigkeit von Stiitzlehrern ist im Feld der beruflichen Integrationsférderung
zu verorten, das vorrangig der beruflichen und gesellschaftlichen Integration Be-
nachteiligter dient. Entsprechend der Definition des BIBB-Hauptausschusses gel-
ten ,junge Menschen mit individuellem Forderbedarf [als benachteiligt; Anmerk.
d. Verf.], die ohne besondere Hilfen keinen Zugang zur Ausbildung und Arbeit finden
und ihre soziale, berufliche und personliche Integration in die Gesellschaft nicht al-
lein bewiltigen kénnen® (BIBB 2007, S. 1).2 Die Jugendlichen dieser origindren Ziel-
gruppen der Benachteiligtenférderung weisen insbesondere Defizite im Lern- und
Sozialverhalten auf bzw. hinsichtlich ihrer Ausbildungsreife oder Berufseignung.

Zu deren Forderung hat sich ein ausdifferenziertes System der beruflichen Inte-
grationsforderung etabliert, in dem verschiedene Institutionen (Allgemein- und Be-
rufshildende Schulen, Betriebe, Bildungstriger, Jugendhilfetrager etc.) und Akteure
mit unterschiedlichen Zustindigkeiten und Forderphilosophien agieren (vgl. ByLiN-
sk1 2008, S.7; BIBB 2009, S. 205). Die Regelangebote zur Benachteiligtenférderung
der BA sind innerhalb dieses Systems eine zentrale Sdule und gelten als ,,,Riickgrat’
der &ffentlich finanzierten beruflichen Integrationsforderung® (Grimm/Vock 2007,
S.11). Zu diesen Regelangeboten zdhlen Manahmen der Berufsorientierung, -vor-
bereitung und -ausbildung sowie zur ,Nachqualifizierung“ (vgl. BIBB 2010, S. 252).
Die wesentlichen Instrumente zur Férderung der Berufsausbildung Benachteiligter,
die im Weiteren betrachtet werden, basieren auf dem Konzept der sozialpddagogisch
orientierten Berufsausbildung und der Annahme, dass die berufliche und gesell-
schaftliche Integration Benachteiligter nicht allein durch die Bereitstellung staatlich
subventionierter Ausbildungsplédtze realisiert werden kann (vgl. Erse/Vock 2003,

2 Etwas weiter definiert Bojanowski (2006, S. 342) Jugendliche als , benachteiligt, wenn in ihren Bildungsbio-
grafien — zu irgendeinem Zeitpunkt — Probleme beim Ubergang von der Schule zur Berufsausbildung bzw.
von der Berufsausbildung in die Erwerbstatigkeit/Beschaftigung auftreten”, und schlieBt damit Formen der
Marktbenachteiligung ein, die sich auf Probleme in Bezug auf das Matching zwischen Ausbildungsnachfrage
und -angebot beziehen (vgl. Beicht/FriepricH/UtricH 2008, S. 293 ff.). Dieser Aspekt wird in diesem Beitrag
jedoch weitgehend ausgeblendet.
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S.165). Vielmehr muss eine Orientierung an den individuellen Forderbediirfnissen
erfolgen.

Die Forderung erfolgt primar in den Mafnahmen der ausbildungsbegleiten-
den Hilfen (abH) und der Berufsausbildung in auBerbetrieblichen Einrichtungen
(BaE), in denen 118.921 Jugendliche (Jahresdurchschnittsbestand 2008) entweder
in einem Betrieb (abH) oder bei einem Bildungstriager (BaE) den ,praktischen® Teil
der Ausbildung absolvieren. Dabei werden sie durch Stiitz- und Forderunterricht
sowie sozialpddagogische Begleitung individuell begleitet, um Defizite im Lern- und
Sozialverhalten auszugleichen und einen erfolgreichen Berufsabschluss zu ermdog-
lichen (vgl. BIBB 2010, S. 256 ff.).

An diesen Lernorten der Benachteiligtenforderung agieren unterschiedliche
pddagogische Akteure: Sozialpddagogen, Ausbilder, Stiitzlehrer bzw. Mitarbeiter mit
Mehrfachqualifikationen. Deren gemeinsames Ziel ist es, die soziale, berufliche und
personliche Integration der Jugendlichen in die Gesellschaft zu unterstiitzen. Die
Diskurse zur pddagogischen Professionalitit beziehen sich zumeist auf Lehrende
im staatlichen Schulwesen und betrachten das pddagogische Personal in diesem
Feld allenfalls randstdndig, sodass hierzu bislang nur wenige Untersuchungen vor-
liegen (vgl. bspw. Byrinski/Franz/LupEmMann 2010; Kramer 2008; CHRISTE u. a. 2002). Im
Hinblick auf die Professionalisierung des pddagogischen Personals in der Integra-
tionsforderung statuiert das Memorandum der SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTS-
PADAGOGIK DER DGFE (2010) u.a. einen Mangel an systematischen Qualifizierungs-
wegen. Auch Kramer (2008, S.34) kommt aus der Perspektive der pddagogischen
Akteure zu dem Schluss, dass eine bessere akademische Ausbildung in Form eigener
Studienschwerpunkte notwendig sei.

Im Rahmen dieses Beitrags werden die Stiitzlehrer fokussiert, die im Rahmen
von BaE und abH fiir die Planung und Durchfiihrung des Stiitz- und Forderunter-
richts verantwortlich sind. Dieser dient der Vermittlung und Festigung berufsfach-
licher und allgemeinbildender Lerninhalte sowie der Verbesserung der Lernkompe-
tenz. Die ca. 6.000 Stiitzlehrer?® sollten formal ein 2. Staatsexamen in einem Lehramt
besitzen (vgl. BMBF 2005, S.25) und sind somit vorrangig fiir eine Téatigkeit im
Schulwesen ausgebildet. Sie bendtigen besondere piddagogische Kompetenzen, um
den Balanceakt zwischen Qualifizierung und Personlichkeitsentwicklung zu bewdél-
tigen sowie die Jugendlichen kleinschrittig und trotzdem ganzheitlich zu fordern.

Um sowohl die kollektive als auch individuelle Professionalisierung dieser Ak-
teure vorantreiben zu kénnen, bedarf es zunédchst einer intensiven Auseinanderset-

3 Aus Teilnehmerbestandsdaten und Personalschlisseln von abH und BaE ist zu schlieBen, dass 2007 ca.
4.700 Personalstellen sowie aufgrund von Teilzeitregelungen, Personalunionen und Leitungsfunktionen (vgl.
dazu Grimm/Vock 2007) ca. 6.000 Personen eine solche Tatigkeit austiben.
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zung mit der Tétigkeit und den beruflichen Aufgaben der Stiitzlehrer. Zwar liegen
in der Datenbank berufenet.arbeitsagentur.de Berufsinformationen zum Beruf bzw.
zur Spezialisierung ,Lehrer/-in — Stiitzunterricht® vor, allerdings sind diese bezogen
auf den Bereich des &ffentlichen Schulwesens oder die sonderpddagogische Arbeit
mit Menschen mit Behinderungen. Aufgaben, Anforderungen und notwendige Kom-
petenzen sowie Arbeitsbedingungen und Status dieser pddagogischen Fachkréfte
im Rahmen der Benachteiligtenféorderung sind lediglich schemenhaft umrissen und
sollten daher Gegenstand ndherer Untersuchungen werden. Dies zielt auf die Frage-
stellung ab, welche Aufgaben Stiitzlehrern im Kontext der Benachteiligtenforderung
zukommen. Eine Aufgabenanalyse als grundlegendes Element einer detaillierten Be-
rufsbeschreibung soll daher Gegenstand des vorliegenden Beitrags sein.

3.  Methodisches Vorgehen

Zur Beschreibung von Berufen bietet sich die Berufskunde als Bezugsdisziplin an
(vgl. Burar 1976, S.30). Diese muss jedoch, ScHanne (1990, S.112ff.) folgend, im
Sinne einer empirisch-systematischen Berufsforschung betrieben werden, die theo-
retisch fundiert mit berufsanalytischen Methoden arbeitet. Systematische Berufsfor-
schung ermdoglicht die Erarbeitung einer vollstindigen, reprédsentativen und objek-
tiven Berufsmonografie (vgl. Kircaer/Ronmert 1973). Die Berufsforschung umfasst
Arbeits- und Arbeitsplatzanalysen, die u. a. mithilfe von Beobachtungs- und Befra-
gungsverfahren realisiert werden. Auf Basis dieser Analysen konnen die Befunde in
eine erste Fassung einer Berufsbeschreibung (,berufskundliches Grundlagenmate-
rial®) iiberfithrt werden. Dies ist weiter zu verdichten und um Anforderungsanalysen
zu erweitern, um letztlich die Erarbeitung einer Berufsmonografie zu ermoglichen
(vgl. Scuanne 1990, S. 140). Bural (1976, S. 67) identifiziert folgende Schwerpunkte,
die im Sinne einer Mikroanalyse des Berufs zu erfassen sind: Berufsziele, Aufgaben,
Arbeitsabldufe und -verrichtungen, Arbeitsumfeld und soziologische Rahmenbedin-
gungen.

Um der o.g. Forderung nach theoretischer Fundierung der Berufsanalysen gerecht
zu werden, erfolgt eine Orientierung am Berufskonzept von DostaL/Stooss/TroLL
(1998):

,Der Beruf stellt die fiir eine vorgegebene Arbeitsaufgabe charakteristische
Merkmalskombination dar. Beruf entsteht und besteht im Spannungsfeld zwi-
schen Arbeitsplatz- und Arbeitskraftseite® (Dostar/Stooss/TroLL 1998, S. 440).

Den Arbeitsaufgaben kommt innerhalb des mehrdimensionalen und komplexen Be-
rufskonzepts eine zentrale Rolle zu. Der Beitrag wird sich daher auf die Aufgaben-
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analyse beschridnken und dient somit der Explikation berufskundlichen Grundlagen-
materials. Hierzu wird ein exploratives Vorgehen gewéhlt, das sich an Methoden der
qualitativen Sozialforschung orientiert. Um ein breites Spektrum an Erkenntnissen
zu gewinnen und die Objektivitdt zu erhohen, integriert der vorliegende Beitrag un-
terschiedliche Perspektiven zur Beantwortung der Fragestellung. Da Berufsanalysen
als empirische Feldforschung neben Beobachtungen und Befragungen andere Quel-
len berufskundlicher Informationen erschlieen sollen (vgl. Scuanne 1990, S. 70 ff.),
werden vier Analyseschritte bzw. -verfahren durchgefiihrt (vgl. Abb. 1).

Erstens geht es um die Auswertung einschlagiger wissenschaftlicher Fachbei-
trdge und Studien (Literaturanalyse) in Bezug auf die Aufgaben von Stiitzlehrern.
Diese liefert normative Aussagen iiber die Aufgaben von geringer Verbindlichkeit
(welche Aufgaben soll ein Stiitzlehrer wahrnehmen?).

Abbildung 1: Forschungsdesign im Uberblick

Literaturanalyse
Dokumentenanalyse |
(Ausschreibungen von Dokumentenanalyse I
MaBnahmen) (Stellenausschreibungen)
(n=46) (n=30)
Interviews
(n=8)

Aufgaben eines
Stiitzlehrers

Zweitens erfolgt eine Analyse offentlicher Ausschreibungen von BaE-Mafinahmen
der regionalen Einkaufszentren* (Dokumentenanalyse I). In diesen werden grundle-

4 Die regionalen Einkaufszentren (Bayern, BB/SAT, Nord, NRW, Stidwest) schreiben im Auftrag der Arbeitsagen-
turen und Trager der Grundsicherung MaBnahmen &ffentlich aus und vergeben sie in wettbewerbsorientierten
Verfahren. In die Untersuchung flieBen 46 BaE-Ausschreibungen aus 2009 mit insgesamt 667 MaBnahmelosen
ein, die im Zeitraum vom 13.03.2009 bis 17.06.2009 auf der Homepage der BA abrufbar waren.
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gende Anforderungen an die Mafinahmedurchfithrung festgeschrieben, aus denen
sich wesentliche formale Aufgaben des Stiitzlehrers ableiten lassen.®

Drittens werden weiterhin 30 Stellenanzeigen von Bildungstriagern (Dokumen-
tenanalyse II) analysiert, die relevante berufskundliche Informationen iiber Auf-
gaben, Anforderungen und Qualifikationen enthalten konnen (vgl. Dietzen/Kroas
1999, S. 131f). Auf Basis des Literaturstudiums werden die Dokumente jeweils mit-
tels eines deduktiven Vorgehens inhaltsanalytisch ausgewertet, wobei innerhalb der
Auswertung in der zweiten Stufe das Kategoriensystem induktiv weiterentwickelt
wird (vgl. Mavring 2002). Dabei werden geméal3 der Berelson’schen Maxime Quanti-
fizierungen vorgenommen (vgl. Lamnek 2005, S.496). In den Dokumentenanalysen
werden ebenfalls normative Aussagen erhoben, allerdings mit einem deutlich hohe-
ren Grad an Verbindlichkeit (welche Aufgaben miissen Stiitzlehrer wahrnehmen?).

Viertens werden darauf aufbauend acht leitfadengestiitzte Interviews bei drei
Bildungstrdagern in Thiiringen durchgefiihrt und inhaltsanalytisch ausgewertet.®
Hierdurch kann die subjektive Wahrnehmung der Aufgaben durch die Berufstatigen
in die Analyse einflieBen, um die Arbeitsplatzperspektive und die faktischen Aufga-
ben starker zu akzentuieren (welche Aufgaben nimmt ein Stiitzlehrer wahr?).

Dieses Vorgehen stellt eine Alternative zu berufsanalytischen Ansétzen, die Ar-
beitsplatzanalysen als Ausgangspunkt vorsehen, dar. Das trichterférmige Vorgehen
zur Analyse der Aufgaben dient sowohl der Fragestellung als auch dem Ziel der
Erarbeitung berufskundlicher Grundlagen.

4. Ergebnisse
4.1  Aufgaben von Stiitzlehrern aus wissenschaftlicher Perspektive

Die durchgefiihrte Literaturanalyse zeigt, dass selten konkrete Aufgaben von Stiitz-
lehrern bzw. des Stiitz- und Forderunterrichts systematisch thematisiert werden.
Der Stiitz- und Forderunterricht zielt auf die Forderung fachtheoretischer Qualifi-
kationen in berufsbezogenen und allgemeinbildenden Fédchern ab, die Aufarbeitung
der Berufsschulinhalte, die Priifungsvorbereitung sowie eine individuelle Lernbera-
tung und -forderung. Damit sollen berufsiibergreifende Grundlagen und fehlende
Kenntnisse der Jugendlichen aufgearbeitet und Transferpotenziale zur fachprak-

5 Die Bedeutung dieser Dokumente fur die Berufsanalyse wird aus den gesetzlichen Grundlagen ersichtlich. Die
§§ 240ff. SGB Ill weisen nur oberflachlich auf die inhaltliche Ausgestaltung hin und erméchtigen in § 247
SGB Il die Bundesagentur, die Ausgestaltung der MaBnahmen zu konkretisieren. In den entsprechenden Ge-
schaftsanweisungen der BA zu BaE und abH wird wiederum auf die jeweils aktuellen Leistungsbeschreibun-
gen der Ausschreibungen verwiesen (BUNDESAGENTUR FUR ArgerT 2009, S. 5 f.).

6 Herzlicher Dank gilt an dieser Stelle Juliane Schmidt fur die Unterstiitzung bei der Datenerhebung.
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tischen Ausbildung er6ffnet werden. Die Jugendlichen sollen in einer angstfreien
und vertrauensvollen Atmosphédre Lernkompetenz, Motivation, Selbststindigkeit
und Eigenverantwortung (wieder-/weiter-)entwickeln (vgl. GiLLen/Scuonseck 2008;
Grimm/Vock 2007, S.7; Braun/RicHTER/MarquarpT 2007, S.63f; BMBF 2005;
WurreL 2001) womit u. a. emanzipatorische und erzieherische Anspriiche formu-
liert werden. Zudem wird die Integration Benachteiligter in eine reguldre Ausbil-
dung bzw. den ersten Arbeitsmarkt als wichtige Aufgabe formuliert.

Die Ausgestaltung der Malnahmen unterliegt vielfialtigen Anforderungen, wel-
che auf die Aufgaben der Akteure zuriickwirken. Angemahnt wird eine an individu-
ellen Bediirfnissen orientierte, zielgruppengerechte und flexible Férderung. In Er-
mangelung eines formalen Curriculums dienen die kooperativim Team und mit den
Jugendlichen erarbeiteten Forderpldne als ,individueller Lehrplan®, deren Ausge-
staltung sich an Rahmenlehrplinen und Ausbildungsrahmenpldnen orientiert (vgl.
GILLEN/ScHONBECK  2008; GrimM/Vock 2007, S.6; BMBF 2005; BorHMER/FULBIER
2001). Relevant sind zudem die pddagogischen Forderprinzipien der sozialpddago-
gisch orientierten Berufsausbildung (Ganzheitlichkeit, Lebenswelt-, Subjekt-, Kom-
petenz-, Handlungsorientierung, Individualisierung, Binnendifferenzierung, Partizi-
pation; vgl. BMBF 2005). Es soll i.d. R. in Kleingruppen, alternativ oder ergénzend
in Einzelunterricht gearbeitet werden. Zudem wird kleinschrittiges, anschauliches,
anwendungsorientiertes Lehren und Lernen empfohlen, um Uberforderungen vor-
zubeugen. Stiitzlehrer sollen vermehrt in der Rolle des Moderators und/oder Bera-
ters von Lernprozessen agieren (vgl. Borumer/FuLier 2001). Weiterhin werden
Kooperationsaufgaben stark diskutiert.

Innerhalb der Bildungseinrichtung sind Stiitzlehrer, Ausbilder, Sozialpédda-
gogen und Trigerleitung gemeinsam fiir den Ausbildungserfolg verantwortlich
(vgl. WorreL 2001, S.937). Die kontinuierliche Forderplanarbeit gilt hier als Basis
von Diagnose, Planung, Durchfiihrung, Reflexion und Dokumentation innerhalb der
MaBnahme, die in enger Abstimmung die inhaltliche und methodische Ausgestal-
tung des Stiitz- und Forderunterrichts bestimmt (vgl. GiLLEN/ScuonsEck 2008; BMBF
2005; Borumer/FuLsier 2001). Diese interne Kooperation weist nicht nur planerische
und reflexive, sondern auch durchfiihrende Elemente auf (vgl. Eckert u.a. 2007,
S. 6). Zumindest in der theoretischen Diskussion werden die Aufhebung der strikten
Trennung der Arbeitsbereiche und die Verschiebung von einer additiven zu einer
integrativen Lehrorganisation (vgl. ZieLke/LeEmke 1989, S. 79) propagiert.”

7 Ernlichternd wird jedoch zugleich konstatiert, dass diese anspruchsvollen Aufgaben in der Praxis kaum realisiert
werden kénnen (BMBF 2005, S. 246). Dies mag u. a. Spannungen und Konflikten geschuldet sein, die aufgrund
unterschiedlicher Perspektiven auf Ausbildungsziele und Jugendliche (vgl. hierzu Grimm/Vock 2007) sowie dif-
ferenzierter Kompetenzen und Sozialisationen (WurreL 2001, S.937) entstehen. Zudem erschweren vermutlich
auch die im Zuge des Wettbewerbs- und Preisdrucks steigenden Unsicherheiten Kooperation und Fehlerkultur.
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Die externe Kooperation spezifiziert die vertikale und horizontale Zusammenarbeit
von Lernorten, Akteuren und Institutionen, welche gemeinsam die berufliche und
gesellschaftliche Integration der Jugendlichen begleiten (vgl. BMBF 2005, S. 147 ff.).
Diese sollen sich im Sinne einer biografischen Begleitung (vgl. Byrinski 2008) ko-
ordinieren und abstimmen. Bedeutsame Kooperationspartner der Stiitzlehrer sind,
wie sich aus den Zielen und Anforderungen des Stiitz- und Férderunterrichts ablei-
ten lasst, Berufsschulen bzw. deren Lehrkrifte sowie Betriebe mit ihren Ausbildern.
Die externe Kooperation dient v. a. der Information und Abstimmung im Hinblick auf
den Stiitz- und Forderunterricht. Zudem werden gemeinsame paddagogische Aktivi-
taten (Durchfithrung von Projekten, Teamteaching) sowie eine Prdsenz der Stiitzleh-
rer in Schulen und Hospitationen im Unterricht gefordert (vgl. BMBF 2005, S. 102).

4.2  Aufgaben von Stiitzlehrern aus der Perspektive der BA

Die analysierten Ausschreibungen der REZ unterscheiden sich inhaltlich nur mar-
ginal. In den Ausschreibungen ist dem Stiitz- und Forderunterricht ein eigener Ab-
schnitt gewidmet:

s,Der Erwerb von fachtheoretischen, -praktischen und allgemeinbildenden
Kenntnissen (hier insbesondere Deutsch und Mathematik) ist durch den Einsatz
von Stiitz- und Forderunterricht abzusichern.

Den Teilnehmern sind die zur Ausbildung erforderlichen fachtheoretischen,
-praktischen und allgemeinbildenden Inhalte zielgruppen- und voraussetzungs-
gerecht zu vermitteln bzw. deren Vermittlung zu unterstiitzen und zu stabilisie-
ren (Stiitzunterricht). Der Stiitzunterricht ist kontinuierlich fiir alle Auszubil-
denden einzusetzen und auf die im Berufsschulunterricht vermittelten Unter-
richtsinhalte abzustimmen.

Den Teilnehmern sind generell neue Lernméglichkeiten zu eroffnen. Dabei sol-
len Inhalte und Zusammenhénge aufgezeigt, verdeutlicht und dauerhaft in das
Wissens- und Handlungspotenzial iibernommen werden. Der Forderunterricht
ist individuell einzusetzen und mit anderen Lernsituationen zu verzahnen (For-
derunterricht).

Die Teilnehmer sind durch gezielte Aktivitdten auf die jeweilige Zwischen-, Teil-
bzw. Abschlusspriifung vorzubereiten. Neben der fachlichen Vorbereitung ist
auch ein spezielles Training im Umgang mit Priifungsstress, Priifungsangst und
Priifungsdruck durchzufiihren® (BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2009, S. 24).
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Im Kontrast zur Fachliteratur wird die Gewéhrleistung des erfolgreichen Berufs-
abschlusses als Erfolgskriterium und Aufgabe in den Ausschreibungen hoher ge-
wichtet. Die Orientierung an den Berufsschulinhalten weist ebenfalls eine hohere
Dominanz auf. Zudem wird eine ,ausbildungsrelevante” Kenntnis- und Wissensver-
mittlung betont, sodass sich der in § 241 SGB III fiir die abH geforderte Grundsatz,
dass entsprechende MafBnahmen iiber betriebs- und ausbildungsiibliche Inhalte
hinausgehen miissen, in den Dokumenten kaum widerspiegelt.

Im Kontext der in den Ausschreibungen formulierten allgemeinen Anforderun-
gen an die Bildungsmafnahmen werden Aufgaben genannt, die auch fiir die Stiitz-
lehrer relevant sind:

Erstens wird die Forderung diverser ,Schliisselqualifikationen“ (personliche,
soziale, methodische, interkulturelle u. a. Kompetenzen) als Querschnittsaufgabe des
gesamten Ausbildungsteams verankert (vgl. ebd., S. 23 f.).

Zweitens wird neben der erwidhnten starken Orientierung des Unterrichts an
den Lerninhalten der Berufsschule und damit an den Rahmenlehrplédnen fiir die
gesamte Ausbildung die Einhaltung von Ausbildungsordnungen und Ausbildungs-
rahmenpldnen gefordert (vgl. ebd., S. 14 ff.).

Drittens gelten die Grundsétze der sozialpddagogisch orientierten Berufsausbil-
dung (Zielgruppenspezifitit, Binnendifferenzierung, Individualisierung). Dabei wird
v.a. auf eine zielgruppengerechte Methodik sowie den Kompetenzansatz abgestellt,
sodass Lernsituationen zu schaffen sind, die an vorhandene Kompetenzen ankniip-
fen und in denen die Teilnehmer ihre Fiahigkeiten erkennen und zur Geltung bringen
konnen (vgl. ebd., S. 23).

Hohe Relevanz wird viertens den Forderpldnen als Instrument der Planung und
Steuerung des individuellen MaBnahmeverlaufs zugesprochen, die als Instrument
zur Uberwachung und Beurteilung des Ausbildungs- und Entwicklungsprozesses
dienen.

,Die systematische Forderplanung ist die Grundlage fiir eine zielgerichtete
Unterstiitzung der Teilnehmer. Sie baut auf den zu erhebenden Informationen
iiber den Teilnehmer hinsichtlich seiner schulischen Erfahrungen, des bisheri-
gen personlichen und beruflichen Werdegangs, seines sozialen Umfeldes, seiner
Kompetenzen und Defizite sowie weitere fiir den Prozess wichtigen Kompe-
tenzen (wie z.B. die individuelle Ausprigung der Schliisselkompetenzen) auf.
Das Forderangebot wird nach Auswertung der Informationen mit dem Teilneh-
mer gemeinsam im Hinblick auf Forderschwerpunkte und -ziele festgelegt und
vereinbart. Bei der Festschreibung der Forderziele ist fiir den Teilnehmer die
Transparenz der Abldaufe, Entscheidungen, Vereinbarungen und Konsequenzen
wichtig. Zudem ist deutlich herauszustellen, in welcher Art und in welchem
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Umfang die Unterstiitzung durch die Fachkrifte des Auftragnehmers erfolgt.
Hierbei ist insbesondere darzustellen, wie die Entwicklung der Schliisselkom-
petenzen sowie die Unterstiitzung hinsichtlich des anzustrebenden Ziels eines
frithzeitigen Ubergangs in betriebliche Ausbildung umgesetzt wird. Die For-
derplanung ist regelméfig zu den im Rahmen der Zielvereinbarung vereinbar-
ten Zeitpunkten auszuwerten und weiterzuentwickeln. Die Dokumentation des
individuellen Ausbildungs- und Entwicklungsstandes der Teilnehmer; sowie
die Planung, Uberwachung, Beurteilung, Steuerung des Ausbildungs- bzw. Ent-
wicklungsprozesses erfolgen durch den Forderplan. Der Forderplan wird bei
Eintritt in die MaBinahme in Abstimmung mit dem Teilnehmer erstellt und kon-
tinuierlich fortgeschrieben® (ebd., S. 24 f.).

Dies zeigt, dass im Kontext der Forderplanung curriculare Aufgaben i. w. S. gestellt
werden. Hervorzuheben ist dabei der partizipative Gedanke, der sich in der ,Ab-
stimmung mit den Teilnehmenden“ widerspiegelt. Die damit verbundene interne
Kooperation soll einem additiven Nebeneinander einzelner Ausbildungsbestandteile
vorbeugen und eine integrative Lehrorganisation fordern.

Aus den Ausfiihrungen zur Forderplanarbeit lassen sich flinftens diagnostische
Aufgaben ableiten. Zu Beginn der Mafnahmen sind vielfiltige Informationen bez.
der Teilnehmer als Basis der Forderplanarbeit und der Mafnahmedurchfiihrung
zu erheben. Zur Fortschreibung der Forderpline miissen formativ Diagnosen der
Entwicklung der Teilnehmer erfolgen.

Die Erstellung und Fortschreibung der Forderpldne impliziert sechstens ad-
ministrative, evaluatorische und berichterstattende Aufgaben. Zudem wird eine
Qualitédtssicherung durch eine Evaluation der Malnahmedurchfiihrung seitens des
Auftragsnehmers mittels Befragungen und interner Reflexion gefordert, die dem
Auftraggeber vorzulegen sind (vgl. ebd., S. 26).

Siebtens wird das Ziel der Integration in duale Ausbildung bzw. nach Ausbil-
dungsabschluss in Erwerbsarbeit betont, fiir das friihzeitig geeignete Aktivitdten zu
initiieren sind (vgl. ebd., S. 25f.).

Ubergreifend betonen diese Dokumente Aufgaben der internen und externen
Kooperation. Es gilt die MaB3gabe einer kohdrenten Ausgestaltung durch das Per-
sonal. So wird die kontinuierliche Férderplanarbeit und Abstimmung der Aktivité-
ten im Team, die Verzahnung des Stiitz- und Forderunterrichts mit anderen Lern-
situationen und die Abstimmung mit der sozialpddagogischen Begleitung gefordert
(vgl. ebd., S.29). Nicht zuletzt wird die externe Kooperation als Aufgabe des Auf-
tragnehmers herausgestellt und dessen Einbindung in regionale Netzwerke und die
intensive Zusammenarbeit mit Betrieben, Verbdnden, Berufsschulen und sonstigen
Triagern gefordert (vgl. ebd., S.25). Offen bleibt jedoch, ob diese intensive Zusam-
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menarbeit im Sinne einer biografischen Berufswegebegleitung oder als Informa-
tionsaustausch interpretiert werden soll. Die Abstimmung mit der Berufsschule und
ihren Inhalten ist wie dargestellt v.a. im Hinblick auf den Stiitz- und Férderunter-
richt von besonderer Relevanz.

4.3  Aufgaben von Stiitzlehrern aus der Perspektive der Trager
Die Stellenanzeigen sind in ihrer Aussagekraft stark differenziert. Zwar werden Auf-
gaben, Anforderungen sowie Erwartungen der Arbeitgeber formuliert, jedoch ver-

bleibt der tiberwiegende Teil der Stellenanzeigen auf einem unspezifischen Niveau.

Tabelle 1: Aufgaben und Ziele aus Tragerperspektive

Aufgaben von Stiitzlehrern
aus der Perspektive der Trager

Nennung in

GRS Stellenanzeigen in %

Durchfiihrung des Stiitz- und Forder- Kernaufgabe, Uber die Stiitzlehrertétigkeit definiert 100,00 %

unterrichts wird

Beratungsaufgaben JLernen lernen”, ,individuelle Lernberatung”, 36,67 %
LUnterstlitzung bei Arbeitsplatzsuche”

Kooperationsaufgaben .Kooperation mit Bewilligungsgebern”, , Prakti- 36,67 %
kumsbetrieben”, ,Berufsschule”, , Teamarbeit”

Curriculare Aufgaben »Mitwirken bei der individuellen Forderplanung” 16,67 %

Administrative Aufgaben »Qualitdtsmanagement”, , Auswertung der Bil- 16,67 %
dungsmaBnahmen”, ,Dokumentation”,

Informelle Fortbildung .Bereitschaft zur Einarbeitung in unterschiedliche 10,00 %
Berufsfelder”

Diagnostische Aufgaben - 0,00 %

Mehrfachnennungen moglich; % bezogen auf n =30

Ziele* des Stiitz- und Ankerbeispiele Nennung in
Forderunterrichts p Stellenanzeigen in %

Wissensvermittlung fundierte Kenntnis- und Wissensvermittlung in den 50,00 %
Bereichen Bau, Metall, Maler & Lackierer”

Vermittlung von Schliisselqualifikationen | ,soziales Kompetenztraining, Vermittlung von EDV- 16,67 %
Grundlagen”, , Soft Skills”

Integration in Ausbildung und Beruf ,Durchfiihrung von Bewerbertrainings”, , Unterstiit- 13,33%
zung bei der Arbeitsplatzsuche”

Priifungsvorbereitung Lzielgerichtete Priifungsvorbereitung gewahrleisten” 10,00 %

Motivation «Motivationstraining”, , wenn Sie motivieren und 10,00 %

unterstiitzen konnen”

Personlichkeitsentwicklung ,wenn Sie jungen Menschen helfen wollen, ihr Leben 333 %
eigenverantwortlich zu meistern”

Mehrfachnennungen moglich; % bezogen auf n =30

*In 20 Stellenanzeigen (66,7 %) werden Ziele des Stiitz- und Férderunterrichts genannt.
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In den einbezogenen Stellenanzeigen wird die Durchfiihrung des Stiitz- und For-
derunterrichts iibereinstimmend als Kernaufgabe von Stiitzlehrern formuliert (vgl.
Tab. 1). Relativ hdufig werden Beratungsaufgaben (36,7 %) angesprochen, die sich
primér auf Lernberatung und -férderung bzw. Berufsorientierung beziehen. In die-
sem Kontext wird bspw. die Aufgabe der Durchfiihrung von Bewerbungstrainings
fiir Jugendliche genannt, um die Bewdltigung der zweiten Schwelle zu erleichtern.
Im Hinblick auf pddagogische Anforderungen des Stiitz- und Férderunterrichts wird
vereinzelt auf die Berticksichtigung individueller Lernbediirfnisse und Voraussetzun-
gen hingewiesen (10,0 %). Als unterstiitzende Aufgaben werden kooperative (36,7 %),
administrative (16,7 %) und curriculare (16,7 %) Aufgaben formuliert. Diagnostische
Aufgaben werden hingegen nicht erwahnt. Die Kooperationsaufgaben werden in den
Stellenanzeigen differenziert dargestellt. Vorrangig wird die interne Kooperation,
d.h. die Zusammenarbeit und Abstimmung mit bzw. im Ausbildungsteam, gefor-
dert (30,0 %). Nachrangig werden externe Kooperationsaufgaben erwahnt (23,3 %),
die sich insbesondere auf die Abstimmung und Kontaktpflege mit der Berufsschule
beziehen. Administrative Aufgaben werden im Rahmen des Berichtswesens, der Do-
kumentation von Teilnahmeverldufen und der Erfolgsauswertung von Mafnahmen
formuliert. Die genannten curricularen Aufgaben beziehen sich primér auf die For-
derplanung und die Planung des Stiitz- und Forderunterrichts, der sich an Inhalten
der Berufsschule orientieren soll. Hervorzuheben ist zudem, dass eine eigenverant-
wortliche (informelle) Aneignung von relevanten Kenntnissen und Lernbereitschaft
in einigen Anzeigen explizit erwartet wird (10,0 %).

Sofern Ziele des Stiitz- und Forderunterrichts (vgl. Tab. 1) differenziert werden
(in 66,7 % der Anzeigen), wird insbesondere auf die Wissensvermittlung (50,0 %)
hingewiesen. Die 0. g. Aspekte der Entwicklung von Schliisselqualifikationen, das
Ziel der beruflichen Integration, der Motivation und der Priifungsvorbereitung wer-
den als Aufgabe resp. Ziel des Stiitz- und Forderunterrichts selten erwédhnt. Vor
allem die Personlichkeitsentwicklung (3,3 %) spielt als Ziel kaum eine Rolle.

Zusammenfassend wird in den Dokumenten deutlich, dass sich die Aufgaben
der Stiitzlehrer primér auf die Durchfithrung des Stiitz- und Forderunterrichts be-
ziehen, dessen Ziele und Anforderungen selten differenziert und z. T. unterschiedlich
akzentuiert dargestellt werden. Unterstiitzend fungieren daneben kooperative, cur-
riculare und administrative Aufgaben sowie Beratungsaufgaben.

4.4  Aufgaben von Stiitzlehrern aus der Perspektive der Beschéftigten
Die Befunde der Literatur- und Dokumentenanalysen dienen als Ausgangspunkt der

Befragung von Stiitzlehrern und finden Niederschlag im Interviewleitfaden. In den
Interviews wird deutlich, dass es unterschiedliche Akzentuierungen bei der Katego-
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risierung und Gewichtung der Aufgaben seitens der Befragten gibt. Schwerpunkt der
Tatigkeit® ist den Interviews zufolge die Planung und Durchfiihrung des Stiitz- und
Forderunterrichts. Daneben bestehen weitere, dieser Kernaufgabe untergeordnete
Aufgaben, die der ,professionellen” Erfiillung der Unterrichtsfunktion dienen. Die ver-
schiedenen Aufgaben kénnen faktisch nicht analytisch getrennt betrachtet werden,
sondern wirken zusammen und bedingen sich ineinander iibergehend wechselseitig.

Alle Befragten sehen den Stiitz- und Forderunterricht als Ergéinzung zum Be-
rufsschulunterricht. Er soll die Bewdltigung fachtheoretischer Ausbildungsinhalte
unterstiitzen, allgemeinbildende Inhalte aufarbeiten und den Priifungserfolg ge-
wiéhrleisten. Dabei thematisieren Stiitz- und Forderunterricht unterschiedliche
Dinge. Der Stiitzunterricht einerseits beinhaltet eher fachliche Inhalte, der Forder-
unterricht andererseits dient eher der Lernberatung und -férderung, der Férderung
sozialer Kompetenzen, der individuellen ,Einzelnachhilfe“ oder der Férderung von
Grundlagenkenntnissen (Mathematik, Deutsch). Das Ziel der Motivation der Jugend-
lichen fiir theoretisches Lernen und damit verbunden fiir den Berufsschulunterricht
wird als wichtige Basis der Unterrichtsdurchfiihrung charakterisiert. Die Integration
der Jugendlichen in eine duale Ausbildung oder Erwerbstétigkeit (bspw. durch Be-
werbungstraining, Vermittlungsaktivitdten) spielt keine Rolle. Da der Schwerpunkt
des Unterrichts deutlich auf fachtheoretische Inhalte begrenzt wird, ist die Frage
nach der personlichkeitsfordernden und erzieherischen Funktion neu zu stellen, da
v.a. die Aufgabe der Personlichkeitsentwicklung z. T. ausdriicklich an die Sozialpé-
dagogen delegiert wird. Zwar sieht man sich zur Mitwirkung verpflichtet, jedoch
spielt dies eine eher untergeordnete Rolle im Unterricht.’

Die konkrete Ausgestaltung des Stiitz- und Forderunterrichts orientiert sich
ibereinstimmend u. a. an individuellen Bediirfnissen, Problemen, Vorschldgen und
Wiinschen der Jugendlichen, den Priifungen, Berufsschulinhalten sowie an den In-
formationen der Berufsschule und ihrer Lehrkréfte, was einerseits ad hoc in den
Unterricht einflie3t, andererseits iiber die Férderplanarbeit und in Abstimmung im

8 Zugleich wird deutlich, dass die Tatigkeit sehr belastend sein kann, wenn es nicht gelingt, einen Draht zu den
Jugendlichen aufzubauen, sodass scheinbar fachliche Qualifikationen allein nicht ausreichen, da sich Anforde-
rungen der Zielgruppe von der ,normalen” Ausbildung stark abheben: , Also als ich damals nach der Wende,
ich hatte ja vorher 25 Jahre (...) als Meister gearbeitet und Lehrlinge ausgebildet und so weiter. Und dann bin
ich in die auBerbetriebliche Ausbildung gekommen, da ist fir mich eine Welt zusammengebrochen.” Weiter
heiBt es: ,Ich muss schon sagen, dass mich am Anfang diese Umstellung, diese Art der Jugendlichen, also das
hat mich schon ein viertel oder halbes Jahr ganz schén besché&ftigt und auch fast frustriert. Aber man ist mit
der Arbeit dann auch reingewachsen, und das ging dann auch ganz gut” (G-17-m-59-403 ff./847 ff.). Abkur-
zung bedeutet: Interviewnummer — Berufserfahrung in Jahren — Geschlecht — Alter — Zeile im Transskript.

9 ,Also ich wiirde das [die Personlichkeitsentwicklung; Anmerk. d. Verf.] schon in Richtung des Sozialpadago-
gen einordnen. Die Personlichkeitsentwicklung, die kann man ja nicht so einfach abhaken, da spielt ja auch
das ganze Umfeld eine Rolle. Aber dass ich (...) den Unterricht so gestalte, um speziell eine Personlichkeit zu
entwickeln, das eher nicht. Das kommt sicher dabei mit raus, wenn wir Glick haben, aber jetzt da speziell
einen Unterricht zu machen, das wurde ich nicht so sehen” (G-17-m-59-250 ff.).
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Team auf den Stiitz- und Forderunterricht zuriickwirkt. In allen Gesprdachen werden
die Priifungsvorbereitung und die Orientierung an Berufsschulinhalten als iberaus
bedeutsam eingeschétzt. Die hohe Dominanz der Priifungsvorbereitung kann damit
erklart werden, dass die Interviewpartner den Priifungserfolg als priméares Erfolgs-
kriterium des padagogischen Handelns auf Trager- und Personalebene ansehen.!® Im
Kontext der Forderplanarbeit werden diagnostische Aufgaben formuliert, die sich
v.a. auf eine Leistungs- und Kompetenzfeststellung zu Beginn der Malnahmen be-
ziehen und welche die Basis der Forderplanarbeit und des Unterrichts darstellen.!!
Auf Basis der Eingangsdiagnostik werden die Forderpline gemeinsam im Team er-
arbeitet und im MafBnahmeverlauf fortgeschrieben. Stiitzlehrer sind demnach an
der Erarbeitung des Forderplans und der Forderschwerpunkte beteiligt (curriculare
Aufgaben).’? In Ermangelung eines Curriculums wird die Orientierung an Forder-
plinen und Rahmenlehrpldnen betont. Es wird iiberwiegend darauf hingewiesen,
dass Unterrichtsplanungen v.a. im Sinne kurzfristiger Grobplanungen verstanden
werden konnen, was inshesondere mit der durchgéngig betonten Partizipation der
Jugendlichen hinsichtlich inhaltlicher und methodischer Schwerpunktsetzungen
und der Orientierung an deren akuten Problemen zusammenhéngt.

Es kommt zum Ausdruck, dass Stiitzlehrer (grofStenteils iiber differenzierte
Aufgabenstellungen) binnendifferenziert arbeiten, um den Jugendlichen Lernin-
halte entsprechend ihres Kenntnisstands und Lerntempos zu vermitteln. Im Unter-
richt dominieren methodisch Lehrer-Schiiler-Gesprédche, wobei eine kleinschrittige
Herangehensweise betont wird. Lehrervortridge priagen den Unterricht kaum, da sie
zu schulaffin sind und die Schiiler diesen kaum folgen. Ebenso werden Projekte als
eine der empfohlenen handlungsorientierten Methoden selten und wenn eher team-
iibergreifend durchgefiihrt. Auch die Leittextmethode wird mit Verweis auf poten-
zielle Uberforderung der Jugendlichen kaum genutzt.

Mit der geforderten Fortschreibung der Forderpliane sind auch formative dia-
gnostische Aufgaben verbunden. Die Hilfte der Befragten erwdhnt eine Notenver-

10, Also das Wesentlichste ist, wie der Stand bei den Prifungen ist, wie viele die Prifungen bestehen. (...) ich
kann (...) ehrlich sagen, die groBten Probleme hat man als Stttzlehrer, wenn die Durchfallquote zu hoch ist”
(G-17-m-59-597 ff.).

11 Der Stutzlehrer ,, muss praktisch erst einmal den Leistungsstand der Lehrlinge feststellen: Wo steht der Einzel-
ne, wo kann er ansetzen, was flr ein Lerntyp ist er, was hat er fur Defizite und was muss er konkret machen
(...)? Da muss er fur sich Uberlegen, wie mache ich das — nehme ich den von der Gruppe weg oder mache ich
es differenziert innerhalb des Unterrichts. Das ist jedem Lehrer selbst tberlassen” (F-15-w-44-76 ff.).

12 Ein Interviewpartner schwacht den Umfang der Beteiligung jedoch ab: Der Stutzlehrer ,ist insofern am For-
derplan beteiligt, dass er Zuarbeiten und Ergebnisse aus dem Stitzunterricht in den Férderplan mit einflieBen
lasst. Das bedeutet also, dass der Forderplan direkt nur vom Sozialpadagogen geschrieben und gefthrt wird.
Nicht vom Stutzlehrer, das ist nicht seine Aufgabe. Aber er signalisiert, dass es da etwa eine Schwache in
Mathematik gibt (...), dass der Jugendliche im Eingangstest unter dem erwarteten Prozentsatz liegt. Und
daraufhin wird dann der Forderplan weitergeschrieben oder verdndert” (A-18-m-57-24 ff.).
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gabe im Unterricht, welche zugleich durchaus kritisch gesehen wird, weil der damit
verbundene Leistungsdruck als kontraproduktiv im Hinblick auf die Erzeugung einer
angstfreien Lernumgebung eingeschétzt wird. Ohnehin grenzen sich die Befragten
hinsichtlich ihrer Tatigkeit z. T. stark von Berufsschullehrern ab. Zwar ist die in-
haltlich-fachliche Nahe grof3, jedoch soll weder der Stiitz- und Forderunterricht ein
Unterricht im ,klassischen® Sinne noch der Stiitzlehrer ein Lehrer im ,klassischen®
Sinne sein.!?

In den Interviews werden administrative und evaluatorische Aufgaben unter-
schieden. Die Dokumentation des Stiitz- und Forderunterrichts iiber Tatigkeitsnach-
weise des Stiitzlehrers und Teilnahmenachweise der Auszubildenden sowie Auswer-
tungsgesprache und Forderplankontrollen seitens der BA werden hier angesprochen.
Diese administrativen Aufgaben spielen eine eher untergeordnete Rolle. Stiitzlehrer
evaluieren den Erfolg ihrer Handlungen vorrangig iiber die Priifungsergebnisse der
Jugendlichen, nachrangig {iber Leistungsfeststellungen und Noten im Stiitz- und For-
derunterricht. Reflexionen iiber das eigene Handeln finden sowohl im Team als auch
individuell statt, wobei das Feedback der Jugendlichen eine wesentliche Rolle spielt.

Die Interviewpartner sprechen der Aufgabe interner Kooperation direkt und
indirekt eine hohe Bedeutung zu. Grundlegend gibt es eine gemeinsame Verant-
wortung fiir die Planung, die Durchfiihrung und den Erfolg der Ausbildung. Uber-
einstimmend wird argumentiert, dass die Teamarbeit dem Informations- und Er-
fahrungsaustausch sowie der gegenseitigen Unterstiitzung und Abstimmung dient.
Diese wird primér iiber regelméfige Teamsitzungen sowie iiber permanente infor-
melle Abstimmungen organisiert, die der Festlegung einer gemeinsamen Vorgehens-
weise und Koordination der Ausbildungsaktivititen dienen. Kern ist die gemeinsa-
me Erstellung und Fortschreibung der Forderplidne. Allerdings wird betont, dass
Teamarbeit v. a. auch klare Aufgabentrennung meint und Aufgabenverschriankungen
selten vorgesehen sind. Zwar werden gegenseitige Hospitationen und die Unterstiit-
zung der Stiitzlehrer in der Fachpraxis bzw. die Unterstiitzung der Sozialpddagogen
im Stiitz- und Forderunterricht thematisiert; die in der Literatur propagierte inte-
grative Lehrorganisation hat sich jedoch nicht als durchgéngiges Prinzip etabliert.

13, Die [Jugendlichen; Anmerk. d. Verf.] haben ja eigentlich alle so eine Art Schulkomplex, so nach dem Motto:
Ich hasse Unterricht. (...) Die haben eben diese Abneigung gegentiber Schule und (...), da muss man das Wort
,Unterricht’ vermeiden. (...) Da kann man nicht den Berufsschullehrer rauskehren oder: ,Ich will euch jetzt
Wissen vermitteln.’ (...) Also fur mich ist er [der Stutzlehrer; Anmerk. d. Verf.] der Lehrer im klassischen Sinne
auf keinen Fall. Wenn er es ist, dann schafft er es nicht (...), dann erreiche ich gar nichts. (...) Freilich ist das
Unterricht, aber es muss eben ein ganz anderer sein” (B-11-m-40-164 ff.). Eine andere Befragte sagt: ,Also
fachlich muss er [der Stutzlehrer; Anmerk. d. Verf.] auf alle Falle genauso fit sein [wie ein Berufsschullehrer;
Anmerk. d. Verf.], sonst geht das Uberhaupt nicht. Wir sagen sogar manchmal, dass wir eigentlich besser sein
mussen, weil wir ja so schnell umschalten mussen. (...) Es ist anders, es ist irgendwie anders. Hier ist es die
individuelle Férderung. Das ist etwas vollig anderes als vor einer groBen Klasse. Aber im Stoff muss er [der
Stutzlehrer; Anmerk. d. Verf.] genauso stehen” (H-18-w-58-502 ff.).
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Deutlich wird, dass sich die externe Kooperation vornehmlich auf den Kontakt zur
Berufsschule bezieht, wobei innerhalb der Kooperationsbeziehung zwischen Bil-
dungseinrichtung und Berufsschule die Sozialpiddagogen eine wichtige Rolle spielen,
sodass diese mitunter als Ver- und Ubermittlungsinstanz dienen. Die Stiitzlehrer
halten regelméfBigen personlichen oder telefonischen Kontakt (Leistungsstand, Pro-
bleme, Noten der Jugendlichen sowie potenzielle Ankniipfungspunkte des Stiitz- und
Forderunterrichts) zu den entsprechenden Lehrkréften. Fast alle Befragten nennen
Hospitationen in der Berufsschule als weiteren Aspekt dieser Kooperation, welche
jedoch nicht regelméBig und eher selten praktiziert werden.'* Die externe Koopera-
tion ist auf einen Austausch von Informationen begrenzt, sodass hier kaum wech-
selseitige Abstimmung und Zusammenarbeit erfolgt, und wird verglichen mit der
internen Kooperation als weniger intensiv wahrgenommen.

Die Interviews zeigen weiterhin, dass von Stiitzlehrern eine eigenstindige Wis-
sensaneignung erwartet wird. Sie miissen nicht nur flexibel hinsichtlich ihrer Un-
terrichtsplanung und -durchfiihrung sein, sondern sich regelméafig auf neue Berufe
einstellen, da sie z. T. mehrere, jahrlich wechselnde Berufe in ihren Lerngruppen
haben. Insofern scheint es Aufgabe der Stiitzlehrer zu sein, sich nicht nur pédda-
gogisch, sondern auch fachlich stindig weiterzubilden.

4.5 Zusammenfassung zum Aufgabenprofil des Stiitzlehrers

Vor dem Hintergrund dieser Befunde ldsst sich das Aufgabenprofil des Stiitz-
lehrers wie folgt zusammenfassen (vgl. Tab. 2). Stiitzlehrer sind bei freien Bil-
dungstrdgern beschéftigte Lehrkréfte, die im Rahmen der 6ffentlich geforderten
Berufsausbildung Benachteiligter in enger Abstimmung mit Sozialpddagogen
und Ausbildern sowie mit der Berufsschule Stiitz- und Férderunterricht planen,
durchfiihren und evaluieren. Dieser wird kontinuierlich in Kleingruppen- und
Einzelunterricht sowie mit hoher pddagogischer Autonomie eigenverantwortlich
durchgefiihrt. Das Ziel dieses Unterrichts ist die priméar theoretische Aufarbei-
tung ausbildungsrelevanter allgemeinbildender und berufsbezogener Lerninhalte
verschiedener Berufe. Daneben soll eine Priifungsvorbereitung sowie eine Lern-
forderung und -beratung in den Stiitz- und Férderunterricht integriert werden,
um Lernbereitschaft und -kompetenz aufzubauen sowie letztlich den Ausbil-
dungserfolg sicherzustellen. Leitend fiir den Stiitz- und Forderunterricht sind

14 Es geht beim Stutz-und Férderunterricht um die , Sachen, die mit der Berufsschule zu tun haben. Also immer
den Kontakt halten mit Berufsschule, dass man da auch in Abstanden hingeht, dass man mit den Klassenleh-
rern spricht, dass man sich auch einmal ein Notenbild verschafft, dass man die Anwesenheit kontrolliert, dass
man hospitiert. Es wird zwar nicht bei jedem Lehrer gern gesehen, aber wir machen das eigentlich trotzdem”
(E-13-w-50-108 ff.).
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die Prinzipien der Zielgruppenorientierung, der Individualisierung, der Differen-
zierung sowie der Partizipation. Dies spiegelt sich in der Orientierung an den
individuellen Lernbediirfnissen der Jugendlichen wider, sodass der Stiitz- und
Forderunterricht das jeweils individuelle Lerntempo beriicksichtigen muss und
moglichst kleinschrittig, praxisnah und abwechslungsreich zu gestalten ist, um
Lern- und Ausbildungsmotivation zu férdern. Nachrangig spielen erzieherische
und personlichkeitsfordernde Aufgaben eine Rolle. Die Ausgestaltung des Stiitz-
und Forderunterrichts wird eng mit Ausbildern (intern/extern), Sozialpddagogen
(intern) und Berufsschullehrern (extern) abgestimmt. Innerhalb der internen Ko-
operation nehmen die Stiitzlehrer diagnostische und curriculare Aufgaben wahr,
die insbesondere in der Erstellung und Fortschreibung der jeweiligen individu-
ellen Forderplane Ausdruck finden. Die Teamarbeit bedarf der wechselseitigen
Information und Zusammenarbeit, die bis zur Durchfithrung gemeinsamer pad-
agogischer Aktivitdten reicht. Innerhalb der externen Kooperation sind Berufs-
schullehrer bedeutendster Ansprechpartner, da mit ihnen eine Abstimmung im
Hinblick auf den fachtheoretischen Leistungsstand und die Lernkompetenzen er-
folgt. Daneben spielen administrative Aufgaben inshesondere im Hinblick auf die
Dokumentation sowie die Aufgabe zur selbststindigen Wissensaneignung eine
untergeordnete Rolle.

Tabelle 2: Aufgaben des Stiitzlehrers

Literaturstudium Dokumentenanalyse | | Dokumentenanalyse II Interviews
(Ausschreibungen) (Stellenanzeigen) [n=8]
[n=46] [n=30]
Welche Aufgaben soll Welche Aufgaben muss ein Stiitzlehrer Welche Aufgaben
ein Stitzlehrer wahrnehmen? nimmt ein Stutzlehrer
wahrzunehmen? wahr?
Kernaufgabe

Planung, Durchfiihrung
und Evaluation des
Stiitz- und Forderunter-
richts

Ziel: Wissensvermittlung,
Integration, Motivation,
Forderung von Schliissel-
qualifikationen, Personlich-
keitsentwicklung

Planung, Durchfiihrung
und Evaluation des
Stiitz- und Forderunter-
richts

Ziel: Wissensvermittlung,
Forderung von Schliissel-
qualifikationen, Integra-
tion, Priifungsvorbereitung

Planung und Durch-
fiihrung des Stiitz-und
Forderunterrichts

Ziel: Wissensvermittlung,
Forderung von Schliissel-
qualifikationen, Integration

Planung, Durchfiihrung
und Evaluation des
Stiitz- und Forderunter-
richts

Ziel: Wissensvermittlung,
Motivation, Priifungs-
vorbereitung
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Literaturstudium

Dokumentenanalyse |
(Ausschreibungen)
[n=46]

Dokumentenanalyse Il
(Stellenanzeigen)
[n=30]

Interviews
[n=8]

Querschnittsaufgaben

Lernberatung und
-forderung

Lernberatung und
-forderung

Lernberatung und
-forderung

Lernberatung und
-forderung

Diagnostische und curricu-
lare Aufgaben im Kontext
der Forderplanarbeit

Diagnostische und curricu-
lare Aufgaben im Kontext
der Forderplanarbeit

Curriculare Aufgaben

Diagnostische und curricu-
lare Aufgaben im Kontext
der Forderplanarbeit

Administrative Aufgaben

Administrative Aufgaben

Administrative Aufgaben

Interne Kooperation im
Team

Interne Kooperation im
Team

Interne Kooperation im
Team

Interne Kooperation im
Team

Externe Kooperation mit
Berufsschule und weiteren
Institutionen der Benach-
teiligtenfrderung

Externe Kooperation mit
Berufsschule und regio-
nalen Netzwerkpartnern

Externe Kooperation mit
Berufsschule

Externe Kooperation mit
Berufsschule

Selbststéandige Wissens-
aneignung

Selbststandige Wissens-
aneignung

5. Desiderata und Ausblick

Die dargestellten Befunde liefern einen ersten Einblick in das Aufgabenprofil und
den Beruf des Stiitzlehrers. Die rein deskriptiven Befunde zeigen, dass die verschie-
denen Quellen in wesentlichen Aspekten iibereinstimmende z. T. jedoch differenziert
gewichtete Ergebnisse liefern. Die Zusammenfassung der Aufgaben entspricht folg-
lich eher dem Kern des Aufgabenprofils als einer umfassenden Aufgabenbeschrei-
bung. Die Ergebnisse sind nur bedingt reprédsentativ. Kritisch anzumerken ist, dass
Beobachtungen am Arbeitsplatz u.U. ein addquaterer Ausgangspunkt berufsanalyti-
scher Untersuchungen sein konnen. Im Weiteren sind diese Befunde einerseits tiber
Befragungen (quantitativ) auf eine reprisentative Basis zu stellen und iiber Beob-
achtungen zu vertiefen. Dabei sind v. a. die Aufgaben mit ihren Schwerpunkten zu
gewichten. Alternativ oder ergdnzend sind sog. Experten-Facharbeiter-Workshops
ein berufswissenschaftlicher Zugang, um das Aufgaben- bzw. Berufsprofil qualitativ
weiter auszudifferenzieren (vgl. BREMER/RaUNER/RoOBEN 2001), was insbesondere
eine Erweiterung der Befundlage in die Tiefe ermdoglicht. Andererseits muss eine
Verbreiterung der Befunde hinsichtlich der weiteren Berufselemente wie Objekte,
Funktionsbereiche, Arbeitsmilieu, Arbeitsmittel, Autonomie und Status erfolgen.
Diese Grundlagen eignen sich, um ein normativ-theoretisches Kompetenzprofil zu
entwickeln, das empirisch gepriift werden kann. Letztlich ist die Frage nach dem
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Status des Berufs bzw. seiner gesellschaftlichen Einordnung und Bewertung bedeut-
sam und interessant: Stellt der Beruf des Stiitzlehrers eine Profession auf kollek-
tiver Ebene dar? Muss, sollte oder kann diese Tatigkeit iiberhaupt professionalisiert
werden? Wie professionell handeln Stiitzlehrer auf individueller Ebene? Gelten fiir
Stiitzlehrer dhnliche Paradoxien (vgl. Scuutze 1996) wie fiir Lehrer? Wie ausgeprégt
ist ihr Berufsethos (vgl. Oser/Zutavern 1998)? Dies sind potenzielle Anschlussfra-
gen, die auf Basis einer weiterfiihrenden Aufgaben- und Berufsbeschreibung bear-
beitet werden konnen. Ein erster Ansatz dafiir wurde mit dem vorliegenden Artikel
vorgestellt.
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Kathleen Rothe

Ganzheitliche arbeitsorientierte Forderung
Erwachsener mit unzureichenden Schriftsprach-
kompetenzen - Erfahrungen aus einem
Qualifizierungsprojekt

7,5 Millionen Menschen in Deutschland verfiigen trotz Schulpflicht iiber unzurei-
chende Schriftsprachkompetenzen. Zu diesem Ergebnis kam die Level-One Studie
der Universitdit Hamburg im Februar 2011. Aktuelle Arbeitsmarkistatistiken und
Ergebnisse der Qualifizierungsforschung belegen, dass Personen mit Schriftsprach-
defiziten ein iiberdurchschnittliches Arbeitslosigkeits- und Armutsrisiko tragen. Im
Verbund mit den Beruflichen Fortbildungszentren der Bayerischen Wirtschaft (bfz)
Niirnberg hat das Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) im Rahmen des Pro-
Jjekts ,ABC zum Berufserfolg™ ein ganzheitliches Qualifizierungsmodell entwickelt,
erprobt und evaluiert mit dem Ziel, Erwachsenen mit unzureichenden Schriftsprach-
kompetenzen gemdfs ihrer individuellen Leistungsfdhigkeit, ihrem beruflichen Erfah-
rungsstand und ihrer sozialen Kompetenzen berufliche Perspektiven zu erdffnen. Das
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefiorderte Qualifizie-
rungsmodell greift dabei die Standards der Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
arbeit auf und verkniipft Grundlagenforschung, Konzeptentwicklung und -erprobung
mit einem praxisorientierten Transfer in Einrichtungen der Erwachsenenbildung. Die
multimethodische Verkniipfung von Theorie und Praxis stellt eine Neuerung in der
Grundbildungsarbeit dar. Damit ein Zugang zu Bildung gelingt, sind zielgruppenspe-
zifische Besonderheiten bei Qualifizierungsangeboten zu beriicksichtigen. Insbeson-
dere den institutionellen Rahmenbedingungen und der Rolle der Lehrenden kommt
dabei eine zentrale Bedeutung zu.
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Quelle: Schriftprobe eines Teilnehmers des Projekts , ABC zum Berufserfolg”
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1.  Veranderte Arbeitswelt- und Lebenslagen

Sowohl im privaten als auch im beruflichen Umfeld werden Menschen téaglich mit
schriftsprachlichen Anforderungen konfrontiert. Lesen, Schreiben, Rechnen sowie
der Umgang mit dem PC gehoren zu den wichtigsten gesellschaftlichen Kulturtechni-
ken, welche einen Zugang zu beruflicher und gesellschaftlicher Teilhabe eréffnen. Ein
Mindestmal} an Lese- und Schreibkompetenzen bildet die unabdingbare Basis, um
den Anforderungen im Beruf sowie im Alltag gerecht zu werden, und gilt als Grund-
lage fiir die Wahrnehmung und Organisation der Lebenswelt (vgl. Linpe 2008). Beson-
ders in beruflicher Hinsicht hat sich die Situation in den letzten 40 Jahren veréndert.
Seit Ende der 1970er-Jahre wird die Entwicklung auf dem deutschen Arbeitsmarkt
im Zuge der Globalisierung und Technisierung von zwei Entwicklungen bestimmt:
e Invielen Wirtschaftssektoren — inshesondere dem sekundéren (industriellen) und
tertidren (dienstleistenden) Sektor — wurden Stellen im Bereich der Einfacharbeit
abgebaut bzw. verlagert.
e Parallel dazu sind die Anforderungen an Arbeitnehmer! an den bestehenden Ein-
facharbeitspldtzen gestiegen (vgl. ZELLER 2004).

Die mit dem technologischen Wandel einhergehenden Verinderungen am Arbeits-
markt brachten zum Vorschein, dass ein nicht unerheblicher Teil deutschsprachiger
Erwachsener Schriftsprachkenntnisse aufweist, die unterhalb des gesellschaftlich
erforderlichen Mindestniveaus liegen (vgl. Troster 2002). Menschen, die bisher
ihre Defizite verbergen konnten, gerieten unter verscharften Konkurrenzdruck und
wurden von ihren Arbeitspldtzen verdrdangt (vgl. ebd.). Im Laufe von fast 40 Jahren
haben sich die Beschiftigungschancen zwischen den unteren und oberen Qualifika-
tionsebenen stirker ausdifferenziert. Menschen ohne ausreichende Schriftsprach-
kompetenzen gelingt eine erfolgreiche Integration in den Arbeitsmarkt immer
schwieriger (vgl. REINBERG 2004).

Der Wandel des Arbeitsmarktes einhergehend mit zunehmend héheren Anfor-
derungen an Arbeitnehmende gestaltet sich hierzulande fiir 7,5 Millionen Menschen
- sogenannte ,funktionale Analphabeten® — besonders schwierig, da sie aufgrund
ihrer schriftsprachlichen Defizite wirtschaftlich und gesellschaftlich stark benachtei-
ligt sind und ein hohes Arbeitslosigkeits- und Armutsrisiko tragen (vgl. DoserT 2000;
RemBERG/HUMMEL 2007).

1 Zur Erleichterung des Leseflusses wird im Folgenden die méannliche Sprachform gewahlt. Alle Angaben bezie-
hen sich grundsétzlich sowohl auf die weibliche als auch auf die ménnliche Form.
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Exkurs: Funktionaler Analphabetismus

In der Beschreibung der Personengruppe Analphabeten wird in der Fachwissen-
schaft zwischen totalen Analphabeten, d.h. Personen, die tiber keinerlei Schrift-
sprach- und Buchstabenkenntnisse verfiigen, und funktionalen Analphabeten un-
terschieden. Wéahrend ersteres Phidnomen vor allem bei Menschen mit geistiger
Behinderung oder Menschen aus Entwicklungslindern ohne Zugang zu Bildung
anzutreffen ist und in Deutschland aufgrund der allgemeinen Schulpflicht — au3er
bei Migranten aus solchen Lidndern — kaum eine Rolle spielt, gibt es nach Anga-
ben der Level-One der Universitit Hamburg in Deutschland 7,5 Millionen funk-
tionale Analphabeten. Funktionaler Analphabetismus beriicksichtigt zusétzlich zu
den individuellen Kenntnissen der Schriftsprache den Grad der gesellschaftlich
notwendigen bzw. erwarteten Schriftsprachbeherrschung in der jeweiligen Gesell-
schaft: Liegt das individuelle Niveau unterhalb dieses ,Mindeststandards®, spricht
man von funktionalem Analphabetismus und beschreibt damit die Unfdhigkeit, die
Schrift im Alltag so zu gebrauchen, wie es im sozialen Kontext als selbstverstiand-
lich angesehen wird. Insbesondere innerhalb der entwickelten Industriestaaten
mit ihren hohen Anforderungen an die Beherrschung der Schriftsprache gelten
damit auch jene Personen als funktionale Analphabeten, die nur iiber begrenzte
Lese- und Schreibkenntnisse verfiigen und beispielsweise den Sinn eines lingeren
Textes entweder gar nicht oder nicht schnell und miihelos genug verstehen, um
praktischen Nutzen daraus ziehen zu konnen.?

Vor dem Hintergrund sich verdndernder Arbeits- und Lebenswelten ist eine Qualifi-
zierung von Menschen mit Schriftsprachdefitziten erforderlich.

Der Forschungsstand zur arbeits- und berufsorientierten Grundbildung?® zeigt,
dass ein zielgruppenadédquates arbeitsorientiertes und mit betrieblichen Praxiser-
fahrungen kombiniertes Qualifizierungsmodell diesen Personen hilft, ihre Chancen
auf eine dauerhafte Integration in den Arbeitsmarkt zu erhdhen, und bisher in der

2 In der deutschen Forschungslandschaft gerat die Verwendung des Begriffs , funktionaler Analphabetismus”
zunehmend in die Kritik. Projekte innerhalb der Grundlagenforschung des BMBF-Forderschwerpunkts , For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben im Bereich Alphabetisierung/Grundbildung fur Erwachsene” prifen
daher die Verwendung neuer Begrifflichkeiten. Im Projekt , ABC zum Berufserfolg” wird der Begriff , funktio-
naler Analphabetismus” in seiner urspriinglichen Form zum Teil noch verwendet. Im Sprachgebrauch hat sich
vermehrt auch der Fachausdruck ,Menschen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen” etabliert. Zu
den Schwierigkeiten im Hinblick auf die Begrifflichkeiten vgl. Linoe 2002.

3 Seit der 1995 veroffentlichten OECD-Vergleichsstudie ,International Adult Literacy Survey (IALS)” hat der
Terminus , Grundbildung” an Bedeutung gewonnen. Analog zu dem englischen ,literacy” umfasst Grund-
bildung die Beherrschung sogenannter , Kulturtechniken” wie Lesen, Schreiben, Rechnen sowie IT- und Me-
dienkenntnisse (vgl. Linoe 2008). Damit geht dieser Begriff deutlich Uber die in Deutschland urspringlich mit
funktionalem Analphabetismus in Verbindung gebrachten Kenntnisse der Schriftsprache hinaus. Alphabeti-
sierung stellt sich dabei als einen Teil von Grundbildung dar (vgl. Troster 2002).
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Bildungspraxis zu wenig berticksichtigt wird. Die Verkniipfung der Lernorte stellt
dabei eine Neuerung in der Grundbildungsarbeit dar. Diese ermoglicht eine Kopp-
lung von theoretischem Lernen und praktischen Erfahrungen mit dem Ziel, Men-
schen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen berufliche Perspektiven zu er-
offnen sowie Kompetenzen zu vermitteln, die ein autonomes und selbstorganisiertes
Lernen ermdoglichen.

Damit ein solcher Zugang zu Bildung gelingt, werden an die Weiterbildungspra-
xis und insbesondere an Lehrende besondere Anforderungen gestellt. Erwachsene
mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen stellen eine heterogene Lerngruppe
dar, die sich sowohl hinsichtlich der individuellen Leistungsfdhigkeit als auch hin-
sichtlich des beruflichen Erfahrungsstandes, der Lernerfahrungen, der Lernstile und
-typen, der sozialen Kompetenzen sowie der Motivationslage unterscheiden.

2.  ,ABC zum Berufserfolg” — Beispielhafte Umsetzung eines
modularen arbeitsorientierten Qualifizierungsmodells

Die Chance auf eine wirtschaftliche und soziale Teilhabe von Erwachsenen mit
unzureichenden Schriftsprachkompetenzen wird héufig durch den fehlenden
Umgang mit der Schriftsprache erschwert. Um die Potenziale der Personen-
gruppe — unter Beriicksichtigung ihrer Ressourcen — férdern zu kénnen, hat das
Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) im Verbund mit den Beruflichen
Fortbildungszentren der Bayerischen Wirtschaft (bfz) Niirnberg ein modulares
Qualifizierungskonzept entwickelt, erprobt und evaluiert. Verfolgt wird ein ganz-
heitlicher Integrations- und Qualifizierungsansatz. Dabei werden konkrete Ar-
beitserfahrungen in Betrieben mit der Vermittlung arbeitsorientierter Grundbil-
dungsinhalte wie verstehendes Lesen, fachsprachliche oder mathematisch-tech-
nische Kenntnisse verkniipft. Die zu vermittelnden Inhalte orientieren sich dabei
an regionalen, branchen- und betriebsspezifischen Grundbildungsanforderungen
und an den personlichen Voraussetzungen der Teilnehmer. Die individuellen
Lernprozesse sollen durch ein umfassendes Beratungs- und Begleitungsangebot
(Doppeldozentur, fachliches Mentoring und tiberfachliches Coaching) unterstiitzt
und abgesichert werden.



AGBFN&%@ Ganzheitliche arbeitsorientierte Férderung Erwachsener 207

Rahmendaten zum Projekt

Am 13. Februar 2003 wurde von den Vereinten Nationen fiir den Zeitraum bis
2012 die Weltalphabetisierungsdekade ausgerufen. Die Dekade ist eingebettet in
das internationale Entwicklungsziel ,,Grundbildung fiir alle bis 2015%. Ziel der
Dekade ist, die Analphabetenrate weltweit um die Hélfte zu reduzieren. Vor die-
sem Hintergrund werden in Deutschland Projekte im BMBF-Forderschwerpunkt
~Forschungs- und Entwicklungsvorhaben im Bereich Alphabetisierung/Grund-
bildung fiir Erwachsene® gefordert. Das Qualifizierungsprojekt ,,ABC zum Berufs-
erfolg” ist eines dieser Vorhaben und startete am 1. April 2008 mit einer Laufzeit
von drei Jahren. Die Verbundleitung hat das Forschungsinstitut Betriebliche Bil-
dung (f-bb) ibernommen, das ebenso fiir die wissenschaftliche Bedarfsanalyse
von schriftsprachlichen Anforderungen am Arbeitsplatz, die wissenschaftliche
Begleitung der Konzepterprobung und den o6ffentlichkeitswirksamen Transfer
der Projektergebnisse verantwortlich ist. Das Konzept wurde in enger Zusam-
menarbeit mit den Beruflichen Fortbildungszentren der Bayerischen Wirtschaft
(bfz) Niirnberg entwickelt. Das bfz Niirnberg als erfahrener Bildungsdienstleister
iibernahm von April 2009 bis Mirz 2010 die Erprobung des entwickelten Quali-
fizierungsmodells, welche durch das f-bb evaluatorisch begleitet wurde. Fiir die
Erprobung konnten in Kooperation mit den Jobcentern im Groraum Nirnberg
sowie dem Bildungstriager durch eine zielgruppenspezifische Ansprache Teilneh-
mer fiir das Projekt gewonnen werden. Das Konzept wurde Anfang des Jahres
2011 in bundesweiten Multiplikatorenworkshops in die Breite getragen. Dariiber
hinaus wurden die Projektergebnisse in einem Leitfaden fiir die Bildungspraxis
verdffentlicht.

Bestandteil des Qualifizierungsmodells ,ABC zum Berufserfolg® ist ein modularer
Grundlagenkurs mit einer Dauer von insgesamt elf Monaten. Der Kurs, welcher so-
wohl in Vollzeit als auch in Teilzeit* absolviert werden kann, sieht die Vermittlung
arbeitsorientierter Grundbildung vor (siehe Abbildung 1). Dazu zéhlen neben Lese-
und Schreibfertigkeiten auch Rechen-, IT- und Medienkenntnisse, da im Arbeitskon-
text grundlegende Fahigkeiten in diesen Bereichen erforderlich sind.

4 Fur Erwachsene mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen, die das arbeitsorientierte Qualifizierungs-
angebot in Teilzeit absolvieren, liegt der vorrangige Schwerpunkt auf der Vermittlung der Schriftsprache,
da die Kenntnis der Schriftsprache die zentrale Kompetenz ist, auf welche das Erlernen aller anderen
Kompetenzen aufbaut. Organisatorisch sieht der modulare Kursaufbau insbesondere am Vormittag eine
intensive Vermittlung der Schriftsprache vor. Fur die Integration der Teilzeitgruppe ist es dennoch wichtig,
dass sie in das gesamte Unterrichtsgeschehen einbezogen wird und alle Themen, die behandelt werden,
bekannt sind. Dafur steht ihnen taglich der Austausch mit den Lehrenden sowie der Lerngruppe zur
Verfiigung. Je nach Lernprogression, Interesse und Bedarf werden bestimmte Themen gegebenenfalls
individuell vertieft.
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Modulares ganzheitliches Qualifizierungsmodell fiir die berufsorientierte Grundbildung

Alphabetisierung & Alphabetisierung & Alphabetisierung &
Grundbildung Grundbildung Grundbildung

Die drei Module bauen zeitlich und inhaltlich aufeinander auf. Zwischen den Mo-
dulen erhalten die Teilnehmer im Rahmen einer Selbstlernphase Gelegenheit, ihr
bereits erworbenes Wissen zu reflektieren. Alle Module richten ihren Fokus auf die
Anwendung der gelernten Inhalte im Arbeitskontext. Die Einbindung der Teilneh-
mer in die betriebliche Arbeitsrealitidt sowie die Kopplung von theoretischem Lernen
mit praktischen Erfahrungen stellen den innovativen Gehalt des Modells dar.
Speziell im ersten Modul geht es um elementare Fertigkeiten im Schriftsprach-
gebrauch, die (wieder) erlernt werden. Zudem haben die Kursteilnehmer die Mog-
lichkeit, ihr theoretisch erworbenes Wissen in geschiitzten Lernwerkstitten des Bil-
dungstréagers praktisch anzuwenden. Modul 2 baut auf den Erfahrungen des ersten
Moduls auf. Da die Praxisphasen in Betrieben stattfinden, steht die Vermittlung von
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berufsfeldspezifischen Kompetenzen im Vordergrund. Dabei wird grofer Wert auf
die Aneignung von Fachvokabular sowie das Lesen von Dienstanweisungen oder
Arbeitsvertriagen gelegt. Im Modul 3 liegt der Schwerpunkt auf der praktischen Um-
setzung der in den beiden vorangegangenen Modulen erlernten Fertigkeiten durch
das Lernen am Arbeitsplatz. Dabei verbringen die Kursteilnehmer einen Grofteil
des Moduls in kooperierenden Betrieben. Wiahrend der brachenspezifischen Prak-
tika® erhalten die Teilnehmer ein umfassendes Beratungs- und Begleitungsangebot
seitens des Bildungstrigers und des Betriebes.

Nach dem dritten Modul endet die inhaltliche Ausrichtung des berufsorientier-
ten Grundlagenkurses. Im Rahmen einer dreimonatigen Nachbetreuung werden die
Kursteilnehmer in weiterfithrenden Fragen individuell beraten und unterstiitzt.

Zentrale Elemente des Qualifizierungsmodells

e Vollzeitkonzept mit integriertem Teilzeitmodell

e Verkniipfung allgemeiner und berufsorientierter Grundbildung

e Kleine Lerngruppe (max. zehn Personen)

e Doppeldozentur

e Lernortwechsel in Form von Exkursionen, Praktika, Lernwerkstédtten

e Psychosoziale Begleitung

e Berufsorientierte Beratung

e Flexible Gestaltung der Unterrichtspline entlang der individuellen Lernziele
und Lernprogression der Teilnehmer

e Beratende und unterstiitzende Form der Nachbetreuung

Das Qualifizierungsmodell ,ABC zum Berufserfolg® verfolgt einen ganzheitlichen
Ansatz. Dazu gehort der Einsatz einer Doppeldozentur, welche den unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen der Teilnehmer gerecht wird und eine individuel-
le Lernbegleitung leistet, sowie eine psychosoziale Begleitung, um gescheiterte
Lernbiografien aufzuarbeiten und Lernblockaden schrittweise abzubauen. Ein
weiterer fester Bestandteil des Qualifizierungsmodells ist das Lernen an infor-
mellen Orten. Um der sozialen Isolierung, zu der die Betroffenen aus Angst vor
sozialer Stigmatisierung neigen, entgegenzuwirken, findet das Lernen nicht nur in
den Rdumen des Bildungstridgers und in Betrieben statt. Auf Exkursionen werden

5 Mit welchen schriftsprachlichen Anforderungen werden Personen an Einfacharbeitsplatzen konfrontiert?
Dieser Frage ging das f-bb Nurnberg im Vorfeld der Konzeptionierung des Qualifizierungsmodells im Projekt
,ABC zum Berufserfolg” nach. Hierzu wurden im GroBraum Nirnberg betriebliche Fallstudien in den Berei-
chen Gastronomie, Pflege, Lager und Produktion durchgefiihrt — Branchen, welche den Kursteilnehmern auch
Uber den Kurs hinaus Beschaftigungsperspektiven bieten. Die betrieblichen Fallstudien sowie die ermittelten
Anforderungsniveaus bilden im Qualifizierungsmodell die Basis fur die individuelle berufliche Férderung der
Teilnehmer wahrend des Kurses durch betriebliche Praktika (vgl. RotHe/Ramsteck 2010).
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Lernorte des alltdglichen Lebens mit Anforderungen an die Schriftsprache aufge-
sucht (z. B. Besuch von Behorden, Besichtigung historischer Sehenswiirdigkeiten,
Betriebsfiihrungen). Die Exkursionen bieten den Teilnehmer die Méglichkeit zur
selbststandigen Auseinandersetzung mit gesellschaftlich relevanten Themen, stel-
len Beziige zu kiinftigen Arbeits- und Lebenssituationen her und sind Anlass fiir
das Schreiben freier Texte.

3.  Ausrichtung und Ausgestaltung von Qualifizierungsangeboten:
Erwachsene mit Schriftsprachdefiziten fiir eine arbeitsorientierte
Qualifizierung gewinnen

Um Menschen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen fiir entsprechende
Qualifizierungsangebote zu gewinnen, sind regionale Netzwerke notwendig, in wel-
che Weiterbildungstrager und Bildungstrdger der beruflichen Bildung ebenso ein-
gebunden sein sollten wie Triger der Grundsicherung, Tréager sozialer Dienste und
Unternehmen (vgl. Kiey 2007).

Im Qualifizierungsprojekt ,ABC zum Berufserfolg” erfolgte der Zugang zur Ziel-
gruppe in Kooperation mit den Jobcentern im Gro3raum Niirnberg. Diese konnten
Erwachsene mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen aus ihrem Rechtskreis
identifizieren, ansprechen und fiir weitere Informationen an den Bildungstriager ver-
weisen.

Ein individuelles Beratungsgespriach® beim Bildungstrédger ist ein zentraler Bau-
stein in der Arbeit mit Menschen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen.
Das Beratungsgespridch beriicksichtigt zweierlei Aspekte: Anonymitédt und Vertrau-
lichkeit. Fiir die Betroffenen stellt es eine enorme Hiirde dar, einen Bildungstridger
aufzusuchen bzw. an einem Alphabetisierungs- und Grundbildungskurs teilzuneh-
men, denn sie geben damit die eigene Schreib- und Leseschwéche bekannt. In vielen
Féllen, so zeigen die Erfahrungen aus dem Projekt ,ABC zum Berufserfolg“, haben
die Betroffenen die Entscheidung, ein Qualifizierungsangebot zu nutzen, jahrelang
vor sich hergeschoben oder verdrédngt. Kritische Lebensereignisse sind schliellich
der Ausldser dafiir, eigene Angste zu {iberwinden und ein entsprechendes Angebot
in Anspruch zu nehmen.

Die Motive, die Personen mit unzureichender Schriftsprachkompetenz dazu be-
wegen, einen Alphabetisierungs- und Grundbildungskurs zu besuchen, sind so viel-
schichtig wie ihre Lebenswelten und Problemlagen. Im Hinblick auf das berufliche

6 In Anlehnung an Fuchs-BruninGHoFF sind Teilnehmerberatungen abhangig von ihrer jeweiligen Zielsetzung. So
unterscheidet Fuchs-BruningHOFF zwischen Anfangsberatung, Einstufungsberatung, Lernberatung, Kurswahl-
oder Lernwegberatung sowie Telefonberatung. Die verschiedenen Beratungsarten schlieBen sich dabei nicht
gegenseitig aus (vgl. FucHs-BRUNINGHOFF 1992).
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Fortkommen sind folgende Ereignisse ausschlaggebend fiir die Teilnahme an einem
Angebot (vgl. Linoe 2001; LENnnArRT/MAIER 1994):

e Umstellungen auf andere (moderne) Arbeitsmittel

e Vertrige lesen

e Drohender Verlust des Arbeitsplatzes

e Uberforderungserlebnisse am Arbeitsplatz

e Beforderungsangebot

Weitere kritische Ereignisse, die zu einem Kursbesuch fiithren kénnen, sind die
Einschulung des Kindes und der Wegfall der Hilfestellung durch die Bezugsperson
durch Scheidung, Krankheit oder Todesfall.

Weiterbildungsbeteiligung bzw. Weiterbildungsabstinenz hingen demzufolge in
hohem Mafle mit der Lernmotivation” zusammen (vgl. Sigert 2006). Inzwischen
liegen zahlreiche Studien® vor, die belegen, ,dass Erwachsene sich Kurse auf in-
dividuell sehr unterschiedliche Art und Weise zu eigen machen“ (vgl. EcLorr et al.
2009, S.11).

Ausgangspunkt eines Qualifizierungsangebots sollten daher die Motive der Teil-
nehmer sein, die es in ihrer Vielfalt zu beachten und im Vorfeld eines Qualifizie-
rungsangebots zu erfragen gilt.’?

Neben der Lernmotivation sind die Lernumgebung sowie eine erwachsenenge-
rechte didaktische Ausgestaltung der Qualifizierungsangebote zentrale Aspekte, Teil-
nehmer fiir eine arbeitsorientierte Qualifizierung zu gewinnen und kontinuierlich in
einen Lernprozess zu involvieren. Die Lernumgebung, in der sich die Kursteilneh-
mer aufhalten, sollte ebenso erwachsenengerecht sein wie die Unterrichtsmateria-
lien und Methoden.

In Anlehnung an Linoe (2001) empfiehlt sich bei der Ausgestaltung von Kurs-
angeboten eine teilnehmerorientierte!® Ausrichtung, die die Erfahrungen im Projekt
,ABC zum Berufserfolg” bestitigen. Sowohl auf Bundes- als auch auf Landesebene

7 Die Dauer und Intensitat eines Qualifizierungsangebots fir Menschen mit unzureichenden Schriftsprach-
kompetenzen erfordern ein hohes MaB3 an Motivation. Das Thema Lernmotivation und Bildungsbeteiligung
ist so komplex wie die Motive der Teilnehmer, ein Qualifizierungsangebot in Anspruch zu nehmen. Zum For-
schungsuberblick tber fur die Weiterbildung relevante Ansatze und Konzepte der Motivationsforschung vgl.
SieserT 2006.

8 Einen Uberblick bieten beispielsweise Kape/NirreL/Serter 2007,

9 In der schriftlichen Befragung der Teilnehmer des Qualifizierungskurses ,, ABC zum Berufserfolg”, die im Rah-
men der Kursevaluation durchgefuihrt wurde, waren vor allem berufliche Motive fur die Teilnahme am Kurs
zentral. Auf die Frage , Warum gehen Sie in den Kurs?” antworteten alle befragten Personen, dass sie einen
Beruf erlernen bzw. einer beruflichen Tatigkeit nachgehen wollen.

10 Teilnehmerorientiert heiBt in diesem Zusammenhang, zielgruppenspezifische Besonderheiten zu bercksich-
tigen und die Zielgruppe durch entsprechende Rahmenbedingungen, Lerninhalte und Methodiken fur eine
erfolgreiche Zusammenarbeit zu gewinnen und an das (Wieder-)Erlernen der Schriftsprache heranzufthren.
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gibt es keine standardisierten Vorgaben zur Ausrichtung und Ausgestaltung von
Qualifizierungsangeboten fiir Erwachsene mit unzureichenden Schriftsprachkom-
petenzen — im Gegensatz zu Belgien, wo seit 1990 aufgrund einer Verordnung des
flaimischen Parlaments 29 staatlich anerkannte Grundbildungszentren eingerichtet
wurden (vgl. KLey 2007; Linoe 2001).

Exkurs: Erwachsenenalphabetisierung in Deutschland

Das Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft beauftragte 1980 den Ar-
beitskreis Orientierungs- und Bildungshilfe in Berlin mit einer Studie zum Thema
~Analphabetismus“ in der Bundesrepublik Deutschland. Mit dieser Studie konnte
belegt werden, dass Menschen in Deutschland trotz Schulpflicht nicht ausreichend
lesen und schreiben konnen (vgl. Linoe 2008). Erste Alphabetisierungskurse fiir
erwachsene Analphabeten mit deutscher Muttersprache, die bis dahin lediglich
Zuwanderern offenstanden, wurden implementiert. Die Alphabetisierungspraxis
orientierte sich anfangs stark an Modellen der Entwicklungsldnder sowie natio-
nalen schulischen Modellen. Im Verlauf entwickelten sich erwachsenengerechte
Unterrichtsformen und Lehrmaterialien (vgl. Giese 1994).

Bisher gibt es bundesweit keine gesetzlichen Regelungen fiir ein flichendeckendes
Angebot im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung fiir Erwachsene (vgl. Do-
bert/Hubertus 2000). Die Zustdndigkeiten im Bereich Bildung obliegen den Bundes-
lindern. In einigen Bundesldndern wie Hessen, Niedersachen, Nordrhein-Westfalen
und Schleswig-Holstein findet der Bereich Alphabetisierung und Grundbildung Er-
wiahnung in Erwachsenbildungs- bzw. Weiterbildungsgesetzen (vgl. ebd.).

Sowohl fiir die Durchfiihrungsqualitit entsprechender Kurse als auch im Hinblick
auf die Lernbiografien der Teilnehmer ist die Begrenzung der Gruppengrofe ein
weiterer zentraler Gestaltungsaspekt. Kleine Lerngruppen mit maximal 10 Lernen-
den, so zeigen auch die Erfahrungen im Projekt ,ABC zum Berufserfolg“, schaffen
eine vertraute Lernumgebung. Zudem kann das Lehrmaterial sowie das Lerntempo
individuell auf das Lernen der Einzelnen und das gemeinsame Lernen in der Gruppe
abgestimmt werden. Im Projekt ,ABC zum Berufserfolg® wurden in Anlehnung an
Empfehlungen des Bundesverbands Alphabetisierung und Grundbildung e.V. (vgl.
DoserT/HUBERTUS 2000) Erwachsene mit unzureichenden Schriftsprachkompeten-
zen in zwei Lerngruppen eingeteilt: Personen, die in Deutschland beschult wurden
(oder werden sollten), und Personen, die in einem anderen Land beschult wurden.
Teilnehmer, die in einem anderen Land beschult und zum Teil in einer nicht la-
teinischen Schrift alphabetisiert wurden, verfiigen iiber unterschiedliche (andere)
Sprachlernerfahrungen. ,,Das Problem der Kursteilnehmer ist, dass sie zum Erler-
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nen der Schrift nicht auf geniigende Kenntnisse der Sprache aufbauen und beim
Spracherwerb nicht auf die Schrift zuriickgreifen kénnen® (ALserT et al. 2009, S. 43).
Die Aneignung der lateinischen Schrift ist fiir diese Zielgruppe daher in dem Sinne
schwierig, da sie Sprache und Schrift gleichzeitig erlernen (ebd.)."!

Methoden der ,Sprachanwendung® stehen bei der Schriftsprachvermittlung we-
niger im Vordergrund als vielmehr Methoden der ,,Spracherklirung“, womit sich eine
entsprechende Einteilung der Teilnehmer in unterschiedliche Lerngruppen empfiehlt.

4 Zielgruppenspezifische Besonderheiten beriicksichtigen -
Die Rolle der Lehrenden

Die erfolgreiche Implementierung von Qualifizierungsangeboten fiir Erwachsene mit
unzureichenden Schriftsprachkompetenzen sowie ihre Akzeptanz bei den Betroffe-
nen ist im Wesentlichen von den institutionellen Rahmenbedingungen, dem Kursan-
gebot sowie den Lehrenden abhéngig (vgl. DoBerer-Bey 2007a).

Die Lernbiografien vieler Betroffener sind von Frustrationserlebnissen gepragt.
Sie machen sich selbst fiir ihre Defizite verantwortlich und verkennen, dass die
Ursachen hierfiir in den soziookonomischen, familidren, schulischen und/oder ge-
sundheitlichen Bedingungen liegen, denen sie in ihrer Kindheit ausgesetzt waren.!?
Entsprechend ihrer Lebenssituationen sind Menschen mit unzureichenden Schrift-
sprachkompetenzen entweder direkt geprdgt von ihren negativen Lernerfahrungen
oder von einer absoluten Lernentwohnung.

Im Gegensatz zu Lerngruppen anderer Qualifizierungsmaflnahmen haben es
Lehrende in der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit daher mit Teilneh-
mern zu tun, die ein besonders hohes Maf an Unsicherheiten und Angsten mit-
bringen, was leicht zur Entmutigung oder einem Kursabbruch fiihren kann. Aus
Angst vor sozialer Stigmatisierung wenden Erwachsene mit Schriftsprachdefiziten
im Alltag und im Berufsleben Vermeidungs- und Verheimlichungsstrategien an. Das
folgende Beispiel von Jutta Stoese, Botschafterin fiir Alphabetisierung des Jahres
2005, verdeutlicht den Leidensdruck, dem Personen mit Schriftsprachdefiziten aus-
gesetzt sind und der sie zu drastischem Verhalten veranlasst:

11 Angebote zum Erlernen von Sprache und Schrift gibt es fur Migranten in Deutschland durch Alpha-DaF
(Deutsch als Fremdsprache) sowie Alpha-DaZ (Deutsch als Zweitsprache). Entsprechende Deutsch- und Inte-
grationskurse setzen voraus, dass die Teilnehmer bereits tiber Kenntnisse des lateinischen Alphabets verfugen.
Das bedeutet, Betroffene sollten zu allererst (lateinisch) alphabetisiert werden, bevor sie an einem Sprachkurs
teilnehmen (vgl. Aisert 2008). Das Erlernen von Sprache und Schrift hat hierbei selten einen arbeitsorientier-
ten Bezug. Zum aktuellen Stand von Angeboten zur Férderung von Migranten in der beruflichen Bildung
durch sprachbezogene Angebote vgl. Gogolin 2001.

12 In ihrer Langzeitstudie an 1.000 Wiener Schilern Anfang der 90er-Jahre zeigen MarscHik und Kucpera, dass
Kinder, die in den ersten Schuljahren Schwéachen im Lesen und Schreiben aufweisen, diese bis ans Ende ihrer
Pflichtschulzeit mitnehmen, ohne Chance, diese irgendwann auszugleichen (vgl. MarscHik/Kticpera 1993).
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~Nach der Schule habe ich eine Ausbildung zur Kochin absolviert. Abgeschlos-
sen. Mit Priifung. (...) Kartoffeln schdlen lernte ich schon mit sechs Jahren.
Berichtsheft und Speisekarte schreiben? Nun, es gab da noch andere Auszu-
bildende. Ich schrubbte den Herd, und die schrieben meine Speisekarten. Und
wenn es brenzlig wurde? Dann verbrannte ich mir die Finger oder hatte mich
geschnitten, das kommt vor in diesem Beruf. Wo gehobelt wird, da fallen auch
die Spdne! Erst im dritten Ausbildungsjahr kam der Kiichenchef mir auf die
Schliche® (StosBe 2009, S. 24).

Grundbildungsarbeit mit Erwachsenen bedeutet in diesem Zusammenhang, Lern-
blockaden zu lésen, Angste vor dem Schriftsprachgebrauch abzubauen, Vermei-
dungsmuster zu durchbrechen sowie Ressourcen und Kompetenzen jedes Einzelnen
zu stirken. Eine Herausforderung fiir Lehrende, vor allem im Hinblick darauf, dass
es bisher keine fundierte Ausbildung fiir Alphabetisierungspddagogen gibt.

Professionalitat der Lehrenden

In Deutschland gibt es bisher weder ein definiertes Berufsbhild noch eine fundierte
Ausbildung fiir Lehrende der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit. For-
derkonzepte fiir eine Fort- bzw. Weiterbildung befinden sich derzeit in der Ent-
wicklung. Lehrende bringen in der Regel formal erworbene Qualifikationen aus
den Bereichen Padagogik, Soziales, Psychologie, Soziologie oder Kommunikation
mit oder berufliche Erfahrungen, z.B. in der beruflichen Aus- und Weiterbildung
bzw. der Leitung von Gruppen. In Anlehnung an bereits bestehende Aufbaustudi-
engidnge zum Alphabetisierungspddagogen in Belgien und die Niederlande star-
tete im Wintersemester 2009/2010 erstmals an der Pddagogischen Hochschule
Weingarten der bundesweit einzige Masterstudiengang fiir Alphabetisierung und
Grundbildung.'*

Die Anforderungen, die an Lehrende im Bereich der arbeitsorientierten Qualifizie-
rung von Erwachsenen mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen gestellt wer-
den, sind hoch. In der Literatur werden drei Kompetenzbereiche beschrieben, tiber
die Lehrende verfiigen sollten (vgl. DoBerEr-BEY 2007b). Neben Kernkompetenzen
zur Vermittlung von Lese- und Schreibfertigkeiten sind allgemeine pddagogische
Kompetenzen sowie ressourcenorientierte Beratungskompetenzen zur Férderung
von Autonomie und Selbstorientierung erforderlich. Dariiber hinaus sollten Leh-

13 Weitere Informationen zum Studiengang online unter: http://www.profess-projekt.de/ sowie http://www.ph-
weingarten.de/stag/.
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rende ein allgemeines Wissen und Verstdndnis iber die wirtschaftliche und gesell-
schaftliche Bedeutung von Schriftsprache haben und dariiber, welchen biografischen
Hintergrund Erwachsene mit unzureichenden Schriftsprachkompetenzen besitzen.
Ebenfalls gilt es, Zusammenhénge zwischen Lernmotivation und Bildungsbeteilung
zu beriicksichtigen sowie ein Verstdndnis fiir entsprechende Lernbarrieren bzw.
Vermeidungsmuster zu haben. Neben fachlichen Komponenten sind personale Kom-
petenzen oder, anders ausgedriickt, die Haltung der Lehrenden fiir die Qualitdt der
Arbeit entscheidend. Hervorzuheben sind dabei inshesondere Respekt, Wertschét-
zung, Interesse fiir die individuellen Bediirfnisse und Lebenslagen sowie die Fé-
higkeit zu kritischer Selbstreflexivitit. Die personalen Kompetenzen im Besonderen
sind fiir den Prozess des lebenslangen Lernens fiir die Lernenden eine wichtige und
notwendige Erfahrung. Respekt und Wertschiatzung haben viele von ihnen zum Teil
nie erfahren. ,Unter Beriicksichtigung ihrer Ressourcen und Ziele sollten Lehrende
einen Perspektivwechsel vollziehen kénnen und die Lernenden in die Planung der
Lernprozesse einbeziehen® (DoBerer-Bey 2007a, S. 27).
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Jiirgen Seifried, Alexander Baumgartner

Professionelles Handeln von Aushildungspersonen
in Fehlersituationen

Bei der Auseinandersetzung iiber das Lehren und Lernen am Arbeitsplatz wird ver-
mehrt iiber das betriebliche Bildungspersonal diskutiert. Dies betrifft zundchst die
eher quantitative Frage, wie viele Personen in Betrieben ausbilden (Kap. 2.1). Wich-
tiger erscheint jedoch eine qualitative Analyse mit Blick auf das pddagogische Han-
deln betrieblicher Ausbilder, das durch ein Amalgam von Wissen und Uberzeugun-
gen gesteuert wird (professionelle Kompetenz von Ausbildungspersonen; Kap. 2.2).
Die jeweiligen Kompetenzfacetten sind jedoch nur selten im Detail bestimmt, Fragen
der Kompetenzmessung sind offen. Dies gilt auch fiir die Kompetenz, konstruktiv
mit Lernerfehlern umzugehen (Kap. 2.3 und 2.4). Vor diesem Hintergrund skizzieren
wir die Konzeption einer empirischen Studie zur professionellen Kompetenz von
betrieblichen Ausbildern im Hotel- und Gastronomiegewerbe (Kap. 3.1 und 3.2) und
berichten iiber erste empirische Befunde einer Vorstudie, die auf die Identifikation
von , typischen” Fehlern am Arbeitsplatz in der Gastronomie abzielt (Kap. 3.3).

1.  Problemstellung

Ausbildungsprozesse am Arbeitsplatz selbst riicken — nicht nur im Zuge des Wan-
dels von einer funktionsorientierten zu einer prozess- und lernorientierten Arbeits-
organisation — in jiingerer Zeit wieder stirker in den Blickpunkt. Dabei wird dem
betrieblichen Ausbildungspersonal (in erster Linie haupt- und nebenberuflichen
Ausbildern) ein nicht zu vernachldssigender Einfluss auf das Lehr-Lern-Geschehen
am Arbeitsplatz zugeschrieben (BauL u.a. 2009; Rauscu 2009). Vor diesem Hinter-
grund und angesichts der quantitativen Bedeutung des Lernens und Arbeitens im
Ausbildungsbetrieb bei der dualen Erstausbildung ist es bedauerlich, dass sich die
berufliche Lehr-Lern-Forschung mit den Themen Lernen am Arbeitsplatz bzw. dem
betrieblichen Ausbhildungspersonal nicht intensiver auseinandergesetzt hat (Brck
2005; Wirtwer 2006). Stellt man die betriebsbezogenen Forschungsaktivititen
jenen der auf den Lernort Berufliche Schule bezogenen gegeniiber, so lassen sich
Kenntnisliicken und Forschungsdesiderate ausmachen. Dies gilt z. B. fiir das Wissen
iiber das betriebliche Ausbildungspersonal und dessen pddagogische Kompetenzen
und Handeln, das im Vergleich zur Forschung zu Lehrkréften im allgemeinbildenden
Bereich durchaus als iibersichtlich bezeichnet werden kann (Beck 2005). Inwiefern
sich diese Forschungsliicke ausschlieSlich auf den schwierigen Feldzugang zuriick-
fithren ldsst, soll hier nicht diskutiert werden.
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Im vorliegenden Beitrag geht es darum, wie Ausbildungspersonen mit Fehlersitua-
tionen umgehen. Diese Kompetenz erscheint fiir das Gelingen betrieblicher Lehr-
Lern-Prozesse von besonderer Relevanz zu sein, denn am Arbeitsplatz sind Fehler
ein konstitutives Merkmal von Arbeitsprozessen (und ggf. auch von Lernprozessen).
Wenn man zudem grundsétzlich davon ausgeht, dass Individuen aus Fehlern lernen
konnen, so ist evident, dass das vermutete Lernpotenzial insbesondere dann aus-
geschopft werden kann, wenn das Ausbildungspersonal kompetent mit Fehlersitua-
tionen umgeht. Betriebliche Ausbilder sollten also in der Lage sein, Fehler zu dia-
gnostizieren, Wissen tiber Fehlerursachen zu entwickeln sowie pddagogisch sinnvoll
mit Fehlern umzugehen. Bei aller Begeisterung fiir die Authentizitdt des Lernorts
Arbeitsplatz darf jedoch nicht tibersehen werden, dass dieser nicht vorrangig als
Lernort angelegt ist, sondern ¢konomische Ziele im Vordergrund stehen. Fehler-
situationen bedeuten aus betriebswirtschaftlicher Sicht also zundchst einmal unwill-
kommene Ereignisse, die es zu vermeiden gilt. Treten sie allerdings auf, dann sollte
die Moglichkeit bestehen, diese konstruktiv zu wenden und aus diesen zu lernen
(WEINGARDT 2004 ; YERUSHALMI/POLINGHER 2006).

2.  Das betriebliche Ausbildungspersonal: Versuch einer Anndaherung
aus quantitativer und qualitativer Perspektive

2.1 Die quantitative Perspektive: Wer bildet aus?

Im Unterschied zum schulischen Ausbildungspersonal (i. d. R. verbeamtete Lehrper-
sonen im Staatsdienst) ldsst sich das betriebliche Pendant nicht ohne Weiteres néher
beschreiben. Zum einen besteht die Schwierigkeit, die Aufgaben und Tatigkeiten des
betrieblichen Personenkreises detailliert zu fassen (qualitative Betrachtung, s.u.).
Zum anderen geht es aus einer quantitativen Perspektive darum, wer in Betrieben
iiberhaupt ausbildet bzw. wie grof3 dieser Personenkreis ist. Hierzu hilft ein Blick
auf den Begriff ,Ausbilder” weiter. Ausbilder im engeren Sinne sind Personen, die
sich vorwiegend und ausdriicklich mit Ausbildungsfragen oder -aufgaben beschifti-
gen, laut Berufsbildungsgesetz personlich und fachlich geeignet sind (§§ 29 und 30
BBiG) und als verantwortliche Ausbilder gegeniiber der Kammer benannt werden.
Laut Angaben des Bundesinstituts fiir Berufshildung (BIBB 2009, S. 187) waren im
Jahr 2006 in Deutschland rund 756.000 Ausbilder gemeldet. Diese sind jedoch nur
selten ausschlieflich mit Ausbildungsaufgaben betraut. Nach Schitzungen des BIBB
sind rund 94 % lediglich nebenberuflich als Ausbilder tétig (Ban./DiertricH 2008,
S.10) und somit in einer durchaus konflikttrachtigen Doppelfunktion als Erzieher
und Betriebsangehoriger gefordert (Erfiillung der betrieblichen Hauptaufgaben vs.
Wahrnehmung der Ausbildertétigkeit; Branke 1993, S. 101 f.).
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Der Ausbilderbegriff im weiteren Sinne schliefSt dariiber hinaus auch ausbildende
Fachkrifte (,Mitwirkende“ gem. § 28 Abs. 3 BBiG) mit ein, die neben ihrer eigent-
lichen beruflichen Tétigkeit auch Ausbildungsaufgaben (mit zumeist geringen zeit-
lichen Anteilen) tibernehmen. Diese Personen arbeiten meist unmittelbar und ver-
antwortlich mit Auszubildenden vor Ort zusammen und leiten, begleiten oder {iber-
wachen Arbeitsprozesse (Urmer/GurscHow 2009). Die Zahl der Erwerbstétigen, die
im Rahmen einer beruflichen Tétigkeit an Ausbildungsaufgaben beteiligt sind, 1dsst
sich indes nur schétzen. Nach einer BIBB/IAB-Hochrechnung von 1991/92 beléduft
sich die Anzahl der ausbildenden Fachkrifte auf ca. 5,3 Millionen Personen bzw.
16 % aller Beschaftigten (BanL u.a. 2009, S.3; Rauscu 2009, S.6). Pirzorp (2006,
S.35) geht von ca. 3,5 bis 4 Millionen aus. Vielleicht noch stérker als bei den Aus-
bildern i.e.S. befinden sich Ausbilder i.w.S. im Spannungsfeld von betrieblicher
Realitidt und pddagogischer Notwendigkeit (PitzoLp/DreEs 1989). Es bestehen Inte-
ressenskonflikte, ,da der Ausbilder einerseits die Inhalte der beruflichen Bildung im
Interesse und unter Kostengesichtspunkten des Unternehmens, seines Arbeitgebers
umsetzen muss und er andererseits das verfassungsméfig garantierte Recht des
Jugendlichen auf freie Entfaltung der Person auch durch berufliche Bildung verwirk-
lichen helfen muss“ (Bartuce/MULLER/PATZoLD 1980, S.13). Verschiarfend konn-
te sich auswirken, dass die Ausbildungsleistung bei der Arbeitszuteilung durch die
Vorgesetzten nicht durchgéngig berticksichtigt wird und dadurch Zeitdruck entsteht.

Bei einer Betrachtung der Ausbildungsaufgaben aus qualitativer Sicht wird — in
Analogie zu Lehrkraften an beruflichen Schulen - haufig das Schlagwort von der
,neuen® Rolle bemiiht und von einer Verschiebung des Tatigkeitsschwerpunkts von
der Wissensvermittlung zur Initiierung und Anleitung von Lernprozessen gespro-
chen. Diese ,neue” Ausbilderrolle erfordert neben fachlichen Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten eine deutlich iiber die ,Alltagsroutine“ hinausgehende padagogische Kom-
petenz, die im folgenden Abschnitt thematisiert wird.

2.2 Die qualitative Perspektive: Professionelle padagogische Kompetenzen
von Ausbildern

Die Qualitét der betrieblichen Ausbildung am Arbeitsplatz hdngt nicht zuletzt auch
von der fachlichen Qualifikation des Ausbilders ab. Dementsprechend werden in
den Betrieben zumeist Beschiftigte mit Ausbildungsaufgaben betraut, die sich in
berufsfachlicher Hinsicht qualifiziert haben. Dieses Selektionsverfahren ist nicht un-
problematisch, da nicht jeder Fachexperte automatisch auch {iber ein ausreichendes
Maf an pddagogischem Wissen und Koénnen verfiigt. Zieht man zudem Studien zu
Lehrerkompetenzen aus dem schulischen Bereich heran, dann wird evident, dass
insbesondere die fachdidaktische Expertise (und nicht in erster Linie das Fachwis-
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sen selbst) bedeutsam fiir den Erfolg des pddagogischen Handelns ist (COACTIV-
Studie, BrRUNNER u.a. 2006; Baumert u.a. 2010). Berufserfahrung dagegen trégt
nicht zur Aufkldrung des Lehrerfolgs bei. Galte dies auch fiir betriebliche Settings,
so liefe sich sicherlich kritisch fragen, wo und wann Ausbildungspersonen fachdi-
daktische Kompetenzen erwerben kénnen. Inwiefern die im Berufshildungsgesetz
(BBiG) in Verbindung mit der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) festgelegten
Regelungen hier weiterhelfen, wire zu diskutieren. Grob gesprochen sind grund-
sitzlich zwei Wege des Kompetenzerwerbs gangbar: (1) pddagogische Qualifizierung
der Ausbilder durch praktische Ausbildertétigkeit (Zuerkennung) und (2) pddagogi-
sche Qualifizierung durch institutionalisierte Formen des Wissenserwerbs und des-
sen Nachweis in einer Prifung (Eignungspriifung; Noss 2000, S. 82; Wirtwer 2006,
S. 406). Beide Méglichkeiten werden indes auch kritisch gesehen. Bei der pidagogi-
schen Qualifizierung durch Berufserfahrung steht beispielsweise zu befiirchten, dass
Ausbilder angesichts mangelnder padagogischer Qualifikationen auf naive Vorstel-
lungen von einer gelungenen Ausbildung zuriickgreifen und Verhaltensweisen an
den Tag legen, ,die ihren beruflichen Aufstieg gewéhrleisten und ein hohes Mal} an
unkritischer Anpassung an betrieblich-6konomische Leistungsnormen erforderten®
(GrissLErR/MULLER 1983, S.50f). Die eigenen Erfahrungen werden dann zum domi-
nierenden Bezugspunkt fiir die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen.

Die pddagogische Qualifizierung im Rahmen von institutionalisierten Bildungs-
maBnahmen (AEVO) dagegen zielt ab auf eine berufs- und arbeitspddagogische
Qualifikation, die zusétzlich zur fachlichen Qualifikation erworben wird. Allerdings
garantiert auch dieses Modell angesichts einer Reihe von Gesetzesliicken lediglich
bedingt die Moglichkeit eines umfassenden Erwerbs pddagogischer Kompetenz. So
fehlt es beispielsweise an einer inhaltlichen Differenzierung der AEVO in Abhéngig-
keit von Betriebs- oder Branchenspezifika. Zudem ist nicht eindeutig geregelt, wer
zu dem Personenkreis der Ausbilder zédhlt, d. h., wer zur Wahrnehmung von Aus-
bildungsaufgaben iiber die erforderlichen beruflichen Fertigkeiten und Kenntnisse
sowie berufs- und arbeitspddagogische Qualifikationen verfiigen muss. In der Praxis
ist es gingig, nur jene als Ausbilder im Sinne des BBiG anzusehen, die als verant-
wortliche Ausbilder bei der Kammer gemeldet sind, sodass ausbildende Fachkrifte,
die héufig die Verantwortung fiir die Ausbildung vor Ort tragen, meist nicht pida-
gogisch geschult sind. Branke (1993, S.90) spricht von einer ,,Schizophrenie des
Berufsbildungsgesetzes®, denn die mit Aushildungsaufgaben am Arbeitsplatz direkt
beauftragte Ausbildungsperson muss nicht tiber den padagogischen Eignungsnach-
weis verfligen, und die anerkannte hauptberufliche Ausbildungsperson bildet, zu-
mindest am Lernort Arbeitsplatz, gar nicht aus.

Wenn man nun also davon ausgeht, dass das betriebliche Ausbildungspersonal
nicht durchgéingig iiber formale padagogische Qualifikationen verfiigt, so muss die
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Frage erlaubt sein, an welchen MafB3stdben sich das pddagogische Handeln von Aus-
bildungspersonen orientiert. Hier sollten inshesondere eigene Erfahrungen bzw. be-
wihrtes Alltagswissen richtungsweisend sein, denn jegliches didaktisches Handeln
basiert — ob nun explizit oder implizit — auf bestimmten Vorstellungen von bzw. Sicht-
weisen auf Lernen und Lehren (Seirriep 2009; SemsiiL/SeiFriep 2009, siehe auch
das heuristische Lehrerkompetenzmodell von Baumert und Kuntir, 2006, das neben
Wissen auch Uberzeugungen und individuelle Orientierungen umfasst). In diesem
Kontext werden u.a. Uberzeugungen (z.B. Horer/PiNtrIcH 1997; STAHL/BROMME
2007), conceptions of teaching and learning (z. B. KemBer 1997), subjektive Theorien
(GroeBEN u. a. 1988) oder implizite Personlichkeitstheorien (Horer 1970) diskutiert.
In der betrieblichen Forschung beschiftigt man sich seit ca. 30 Jahren (eher spo-
radisch) mit dieser Fragestellung, sodass auch hier eine Reihe von Untersuchungen
vorliegen, die diesbeziiglich einen Einblick in die Ausbildung erlauben. Bemerkens-
wert ist hier u. a. eine jliingere Studie aus der Schweiz, die Lehr-Lern-Konzepte von
betrieblichen Ausbildern im gewerblichen Bereich in den Blick nimmt und einen
Zusammenhang zwischen den Konzeptionen zu Lehren und Lernen, dem Handeln
der Ausbilder und der Qualitdt der Arbeitssituation herausstellt (BarriswyL/WAaN-
DELER/OswaLD 2006). In einer Studie von LemNer (2001, S.293), in der 42 neben-
berufliche Ausbilder ebenfalls im gewerblichen Bereich (Bauhandwerk) interviewt
wurden, zeigt sich ferner, dass nur ca. 5% der Befragten ihr pddagogisches Han-
deln an Gegebenheiten auBlerhalb ihres personlichen Erfahrungsbereichs ausrich-
ten und weder Regelungen der Ausbildungsinhalte durch die Ausbildungsordnung
noch spezifischen Bediirfnissen der Auszubildenden eine herausragende Bedeutung
beigemessen wird. Zu &hnlichen Ergebnissen gelangten Arnorp (1983) sowie PAr-
zoLb und DrEEs (1989). Auch Keck (1995) und Noss (2000) stellten in ihren Studien
iibereinstimmend fest, dass sich die Gestaltung der Ausbildung eher nach betrieb-
lichen und fachlichen Verhaltens-/Leistungsstandards (zeitlich-organisatorische
Rahmenbedingungen, Grad der Arbeitsbelastung, Personlichkeitseigenschaften des
Auszubildenden) als nach origindr pddagogischen Kriterien richtet. Alles in allem
unterstreichen die in Abbildung 1 iiberblicksartig zusammengestellten empirischen
Befunde die Vermutung, dass den individuellen Sichtweisen der betrieblichen Aus-
bildung eine handlungsleitende Funktion zukommt.
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Abbildung 1: Empirische Befunde zur Relevanz von Sichtweisen von betrieblichen Ausbildern

Autor(en) Probanden Fragestellung Methodik Zentrale Aussagen
Leu/Ot10 (1981) | 50 Ausbilder und Einschétzung und Interviewtechnik, Handlungsrelevanz von
Lehrer an Berufs- Wahrnehmung von | offene Befragung JAlltagstheorien” zur
schulen (kaufmén- | Auszubildenden Bewaltigung von Aus-
nischer und gewerb- bildungssituationen
licher Sektor)
Arnotp (1983) 10 Ausbilder (ge- Padagogische biografisch-narrative | Sieben ,generalisierbare
werblicher Sektor) Professionalisierung | Interviewtechnik, Deutungsmuster” zur
von Ausbildern unter | offene Befragung subjektiven beruflichen
Einbezug von sub- Identitat
jektiven Deutungs-
mustern
PATzoLD/DREES Kooperationsgruppe | Entwicklung von Interviewtechnik Einstellungen und
(1989) bestehend aus 52 Handlungsorientie- | (Gruppendiskussion | padagogisches Handeln
haupt- und nebenbe- | rungen unter gege- | als zentrales Ver- orientiert sich an den
ruflichen Ausbildern | benen Bedingungen | fahren; Experten- eigenen berufsgeschicht-
(gewerblicher Sektor) | in der betrieblichen | gespréche), offene | lichen Erfahrungen
Ausbildungspraxis Befragung
Keck 6 nebenberufliche Erfassung und leitfadengestitzte Ausbilderhandeln
(1995) Ausbilder (kaufman- | Rekonstruktion Interviewtechnik, orientiert sich in beiden
nischer Sektor) subjektiver Wahr- halboffene Befra- Studien stark an zeitlich-
nehmungsmuster gung organisatorischen
Rahmenbedingungen,
am Grad der Arbeits-
belastung und an den
Personlichkeitseigen-
schaften des Auszubil-
denden
Noss 8 nebenberufliche Erfassung und Interviewtechnik,
(2000) Ausbilder (kaufman- | Rekonstruktion Fragebogentechnik,
nischer Sektor) subjektiver Wahrneh- | standardisierte
mungsmuster Befragung
LEIDNER 42 nebenberufliche | Aussagen Gber problemzentrierte Padagogisches Handeln
(2001) Ausbilder (gewerb- | Handlungsorientie- | Interviewtechnik, orientiert sich an eigenen
licher Sektor) rungen nebenberuf- | halboffene Befra- Ausbildungs-, Berufs-
licher Ausbilder gung und Arbeitserfahrungen
BaeriswyL/ 86 Ausbilder (ge- Auswirkungen von | Fragebogentechnik, | Konstruktivistische Lehr-
WanpeLer/Oswaip | werblicher Sektor) Lehr-Lern-Konzep- standardisierter Lern-Konzeption fiihrt
(2006) tionen der Ausbilder | Fragebogen zur hochsten Qualitat der
auf die Qualitat der | (Langsschnitt mit Ausbildungssituation
Ausbildungssituation | 2 Erhebungswellen)
MoLer/ 52 Ausbilder (kauf- | Analyse der Uberzeu- | Fragebogentechnik, | Epistemologische Uber-
Resmann/LiesscH | ménnischer Sektor) | gungen zu Wissen standardisierte zeugungen im mittleren
(2008) und Wissenserwerb | Befragung Bereich zwischen den
Polen ,naiv” und , weit
entwickelt”




AGBFNS%% Professionelles Handeln von Ausbildungspersonen in Fehlersituationen 225

2.3 Der lernwirksame Umgang mit Fehlern von Auszubildenden
als Kompetenzfacette

Im Folgenden steht eine spezifische Kompetenzfacette von Ausbildern im Blickpunkt,
ndmlich die Unterstiitzung des Lernens aus Fehlern am Arbeitsplatz. Man geht grund-
sétzlich davon aus, dass das Lernen aus Fehlern am Arbeitsplatz bei der Entwicklung
beruflicher Kompetenzen eine zentrale Rolle spielt. So verweisen Untersuchungen in
den Bereichen Expertiseforschung und Lernen am Arbeitsplatz auf die Bedeutung von
Fehlern als Quelle fiir berufliches Lernen (ELLstrom 2001; Eraut u. a. 1998). Uberlegun-
gen, ob und wie man aus welchen Fehlern lernen kann und ob es eine Rolle spielt, wie
Lehrpersonen mit Fehlern von Lernenden umgehen, finden daher auch zunehmend
Beriicksichtigung in der (beruflichen) Lehr-Lern-Forschung (siehe z.B. WurTke/Skir-
riED 2009; SerriED/WutTkE 2010). Das unterstellte Lernpotenzial von Fehlersituationen
kann sich insbesondere dann entfalten, wenn die sozialen Beziehungen im Arbeitsum-
feld der Lernenden als positiv wahrgenommen werden (emotionale Komponente) und
Lern- und Reflexionsaktivitdten angeregt werden (kognitive Komponente; EpmMoNDsoN
1999; ErLstroM 2001; RyBowiak u. a. 1999). Um Fehlersituationen lernwirksam zu nut-
zen, sollten Ausbilder (1) tiber Strategien im Umgang mit Fehlern verfiigen (z. B. Feh-
lerursachen eruieren, Riickmeldegespriche mit den Betroffenen fiihren, Erarbeitung
von Fehlervermeidungsstrategien etc.). Voraussetzung hierfiir ist eine ausgepragte Di-
agnosekompetenz, d. h., Ausbildungspersonen benétigen (2) umfassendes Wissen iiber
Fehler und mégliche Fehlerursachen. SchlieBlich geht es (3) darum, ob der Ausbilder
Fehlersituationen (auch) als Lernmadglichkeit wahrnimmt oder den reibungslosen Ab-
lauf der Produktionsprozesse iiber die Lernmdglichkeiten stellt (Lern- vs. Produktions-
interesse; siehe auch Wurtke/SeirriEp 2009).

2.4 Kompetenzen von Ausbildern messen

Nachdem nun expliziert wurde, welche Kompetenzen von Lehr- und Ausbildungs-
personen (genauer: Wissen und Sichtweisen) wir analysieren wollen, riicken Fragen
der Mdoglichkeiten und Herausforderungen der Kompetenzmessung in den Blick-
punkt (Beck 2009; siehe fiir die folgenden Ausfiihrungen insbes. SeiFriED/WUTTKE
2010). Hier geht es nun darum, ob ein objektiver oder subjektiver Zugang gewéhlt
wird, d. h., ob beispielsweise betriebliche Ausbilder selbst ihre Fahigkeiten einschét-
zen oder ob Test- und/oder Beobachtungssituationen Anwendung finden. Wahrend
(i.d.R. durch Fragebogen erhobene) Selbstauskiinfte eine schnelle und kostengiins-
tige Moglichkeit darstellen, die allerdings mit den iiblichen Problemen der Selbstein-
schitzung behaftet ist (z. B. selbstdienliche Verzerrung, Crausen 2002, S.47; siehe
auch Nickoraus/GscHWENDTNER/ABELE 2009), wurden aufwendigere Test- und Beob-
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achtungsverfahren in der Vergangenheit recht selten angewendet. In jiingerer Zeit
scheint sich in der Lehrerbildungsforschung eine Trendumkehr abzuzeichnen, die
auch fiir die Auseinandersetzung mit dem betrieblichen Ausbildungspersonal be-
deutsam sein konnte. Zunehmend findet man komplexere Testverfahren wie Vignet-
ten und Beobachtungsverfahren, und alles in allem herrscht Konsens, dass bei der
Messung von Kompetenzen nicht ausschlielich auf Selbstberichte zuriickgegriffen
werden kann, sondern man im Sinne einer Methodentriangulation Vielfalt anstreben
und neben Selbst- und Fremdeinschédtzungen auch Beobachtungen, Simulationen
oder Vignetten einsetzen sollte.

Auch wir arbeiten mit (Bilder-)Vignetten (siehe Abschnitt 3). Generell lassen
sich diese als Kurzgeschichten beschreiben, die schriftlich, verbal, videobasiert
sowie in unserem Fall bildlich dargestellt werden kénnen und dazu dienen, Infor-
mationen zu Einstellungen und Wahrnehmungen der Befragten aufzudecken. Bei
der Entwicklung von Vignetten sollte darauf geachtet werden, dass diese plausibel
und realistisch sind sowie in ausreichendem Maf3e kontextspezifische Informationen
beinhalten. Gleichzeitig sollten die Szenarien Ereignisse aus dem alltdglichen Leben
der Probanden widerspiegeln und personliche Erfahrungen abbilden. SchlieBlich
sind sie mehrdeutig anzulegen, um abzusichern, dass vielféltige Losungen existieren
(BarTER/RENOLD 1999).

3.  Konzeption einer empirischen Studie zur Erfassung
der professionellen Fehlerkompetenz von betrieblichen
Ausbildern in der Gastronomie

3.1 Zur Auswahl und Kurzcharakterisierung der Domane

Die hier verfolgte Fragestellung verlangt eine doméanenspezifische Herangehens-
weise, da Fehler immer vor dem Hintergrund spezifischer Inhalte und Anforderun-
gen zu sehen sind. Derzeit liegen verschiedene (in erster Linie internationale) Stu-
dien iiber Fehler im betrieblichen Kontext vor, die hauptsédchlich in der Unfall- und
Sicherheitsforschung zu finden sind. Dies resultiert nicht zuletzt aus den weitrei-
chenden Konsequenzen, zu denen menschliches Versagen in diesen Bereichen fiithren
kann. Insbesondere in der Luft- und Raumfahrt, der Kernenergie und im Gesund-
heitssektor sind Forschungsprojekte angesiedelt (WENGarpT 2004, S.164). Vorhan-
dene Untersuchungen beziehen sich aber selten auf das duale System der Berufs-
ausbildung bzw. behandeln unser Anliegen lediglich als ,Nebenfragestellung” (vgl.
hierzu die ProBE-Studie von Kurscua/Besener/DEsIE 2009 sowie Rausch 2009).

Bei der Analyse des Fehlerwissens von betrieblichen Ausbildern und ihrem
Umgang mit Fehlersituationen im Arbeitsprozess konzentrieren wir uns auf das
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Hotel- und Gastgewerbe. Neben der wirtschaftlichen Bedeutung der Branche in der

Bodenseeregion spricht auch die Struktur der Arbeitsabldufe fiir dieses Feld:

e Moderate Konsequenzen: Fehler treten zwar auf (und sind in der Hektik des All-
tagsgeschifts bzw. in StoB3zeiten kaum zu vermeiden), ziehen aber kaum ernst-
hafte (lebensbedrohliche) Folgen nach sich.

e Normtransparenz: Es existieren konkrete Vorgaben und Vorstellungen, wie eine
Aufgabe ausgefiihrt werden soll (z. B. Zimmerreinigung, Eindecken der Tische
etc.), sodass Fehler erkennbar und als solche identifizierbar sind.

e Schnelle Riickmeldung: Der Gast erwartet einen reibungslosen Ablauf der Dienst-
leistungsprozesse, und man kann davon ausgehen, dass Fehler im unmittelbaren
Gastkontakt oder von Vorgesetzten und Kollegen zeitnah riickgemeldet werden.

Die aufgefiihrten Gegebenheiten (moderate Konsequenzen aus Fehlern, Normtrans-
parenz und schnelle Riickmeldung) gelten jeweils als wichtige Bedingungen fiir das
Lernen aus Fehlern, sodass fiir die ausgewéhlte Branche verwertbare Ergebnisse zu
erwarten sind (siehe auch SEIFRIED/BAUMGARTNER 2009).

3.2 Forschungsfragen

Unsere Studie zielt darauf ab, das professionelle Handeln des betrieblichen Ausbil-

dungspersonals fiir eine spezifische Kompetenzfacette (konstruktiver Umgang mit

Auszubildendenfehlern) zu analysieren. Im Wesentlichen werden im Forschungs-

projekt zwei Aspekte bearbeitet:

(1) Spezifizierung moglicher doménenspezifischer Fehler von Auszubildenden im
Gastgewerbe: In einer Vorstudie werden zunidchst doménenspezifische Feh-
ler identifiziert. Einschldgige Vorarbeiten in dieser Domédne liegen nicht vor,
sodass wir einen empirischen Zugriff wahlten (Experteninterviews mit n=11
Ausbildungsverantwortlichen mit mehrjahriger Erfahrung in der betrieblichen
Ausbildung sowie n=12 Auszubildenden). Die so explizierten Fehlerarten bil-
den den Ausgangspunkt flir die Gestaltung des zentralen Messinstruments der
Hauptstudie (Reprasentation ,typischer® Fehlersituation in Form von Bilder-
vignetten).

(2) Modellierung der professionellen Fehlerkompetenz von betrieblichen Ausbildern:
Mit dem Forschungsvorhaben wollen wir eine aus unserer Sicht zentrale Facette
der professionellen Kompetenz von betrieblichen Ausbildern modellieren, namlich
den Umgang mit Fehlern am Arbeitsplatz. Es geht dabei um folgende Komponen-
ten: (1) Wissen iiber Fehler in Arbeitssituationen, (2) verfiighare Handlungsstrate-
gien in Fehlersituationen sowie (3) personliche Sichtweisen auf den Nutzen/Scha-
den von Fehlern beim Lernen am Arbeitsplatz.
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Es soll gepriift werden, wie ausgepriagt die Kompetenz ist und ob Zusammenhénge
zwischen den verschiedenen Komponenten der professionellen Fehlerkompetenz
bestehen. Weiterhin ist zu fragen, ob sich Unterschiede hinsichtlich der professio-
nellen Fehlerkompetenz in Abhédngigkeit vom Qualifikationsniveau, der variierenden
Einbindung in den Ausbildungsprozess sowie vom Arbeitsbereich ausmachen las-
sen. Zur Beantwortung der Fragen wird ein mehrstufiges Forschungsdesign bzw. die
Kombination verschiedener Forschungsmethoden realisiert.

3.3  Erste empirische Befunde und Entwicklung eines Messinstruments

Aus den Experteninterviews liegen Informationen aus Gespridchen mit 11 betrieb-
lichen Ausbildern und 12 Auszubildenden vor. Es wurden beide Parteien als Experten
herangezogen, da davon ausgegangen werden kann, dass sowohl Lernende als auch
Lehrende zu ,typischen® Fehlern (im Arbeitsprozess von Auszubildenden) Auskunft
geben kdnnen. Die Interviews wurden in vier Hotels in der Bodenseeregion gefiihrt
(3 bzw. 4 Sterne, im Mittel 40 Zimmer). Die Ausbilder sind im Mittel 38 Jahre alt
und verfligen durchschnittlich iiber 14 Jahre Berufserfahrung. Fiinf Ausbildungskraf-
te sind weiblich, sechs ménnlich. Unter den Befragten befinden sich drei Hotelleiter,
die restlichen Respondenten sind Fachkrifte in den verschiedenen Arbeitsbereichen
(Service, Kiiche, Rezeption). Neun Ausbildungspersonen verfiigen {iber berufs- und
arbeitspddagogische Kenntnisse im Sinne der AEVO. Die Auszubildenden sind im
Durchschnitt 20 Jahre alt und absolvieren tiberwiegend das zweite Ausbildungsjahr.
Neun Auszubildende sind weiblich, drei ménnlich. Es wurden auf der Auszubilden-
denseite sieben Hotelfachleute, drei Koche und zwei Restaurantfachleute interviewt.
Die Auswertung der verschriftlichten Interviews erfolgte nach den Prinzipien der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2003) und wurde computergestiitzt mit der
Software MAXQDA von zwei unabhéngigen Kodierern durchgefiihrt. Die fiir 10 zufal-
lig ausgewdéhlte Interviews (5 Ausbilder-, 5 Auszubildendeninterviews) ermittelten Ko-
diereriibereinstimmungen waren zufriedenstellend bis gut (.68 < Cohens Kappa < .86).

Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse der Experteninterviews. Die Aussagen wurden
zum einen den Arbeitsbereichen eines Hotels (Service, Kiiche, Empfang) und zum
anderen den Tétigkeitskategorien (insgesamt 17, basierend auf den Tatigkeitsbe-
schreibungen des Ausbildungsrahmenplans fiir die Berufsausbildung im Gastgewer-
be) zugewiesen. Aufgefiihrt sind jeweils die Anzahl der Nennungen (Wert vor der
Klammer) sowie die Anzahl der Probanden, die den jeweiligen Aspekt nannten (Wert
in der Klammer). Insgesamt flossen 472 Kodierungen in die Auswertung ein. Die in
der Abbildung reprédsentierten Kategorien enthalten iiber 90 % der Aussagen.

Bei der Analyse der Interviews im Hinblick auf ,typische® Fehler erweist sich
der Umgang mit Gisten im Restaurant (Arbeitsbereich Service) als die am héu-
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figsten genannte Kategorie. Dies gilt sowohl fiir die Ausbildungsverantwortlichen
als auch fiir die Auszubildenden (insgesamt 83 Nennungen von 9 Probanden). Als
typische Fehler werden insbesondere schlechte Beratung und Betreuung der Géste,
unzureichende Bearbeitung von Reklamationen sowie unangemessenes Verhalten
gegeniiber Gasten angefiihrt. Auch Tétigkeiten wie das Servieren und Eindecken
bzw. Abrdumen von Tischen werden als fehleranfillig angesehen. Im Arbeitsbereich
Kiiche treten die meisten Fehler bei der Zubereitung, Herstellung und Verarbeitung
von Lebensmitteln auf (56 Nennungen von 10 Probanden). Zudem verweisen die
Experten darauf, dass Hygienevorschriften missachtet und Sorgfaltspflichten bei
der Warenannahme vernachlassigt werden. Im Arbeitsbereich Empfang werden in
Analogie zum Service zuvorderst Aspekte des fehlerhaften Umgangs mit Gasten und
mangelbehaftete Beratung aufgefiihrt (53 Nennungen von 13 Probanden).

Abbildung 2: Fehleranféllige Tatigkeitsbhereiche im Gastgewerbe

Arbeitsbereich Service

Umgang mit Beratung/Betreuung von Gasten 39(9)

Speisen und Getranke servieren/abraumen 37(9)
: , 19
Eindecken/Dekorieren des Gastraumes 24(7)
Getranke ausschenken/zubereiten 14

Einhaltung von Hygienevorschriften @ 18(7)
Arbeitsbereich Ktiche
, 8
Zubereitung von Speisen 28 (5)

Einhaltung von Hygienevorschriften 16 (5)
Produkte nach Verwendungsmégl. zuordnen = ¢ @

Sorgfaltspflicht bei Warenwirtschaftw

Arbeitsbereich Empfang
I XN

Umgang mit Beratung/Betreuung von Gasten 34(6)

ec16(6)
Sonstiges 248)

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
M Auszubildende (n=12) Ausbilder (n=11)

Absolute Haufigkeiten (Anzahl der Probanden, die die Kategorie
genannt haben)
n =472 Kodierungen (23 Probanden)
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Die Aussagen von Auszubildenden und betrieblichen Ausbildern zu fehleranfilligen
Tétigkeiten im Arbeitsprozess weisen durchaus Ahnlichkeiten auf. Dies war in die-
ser Form nicht unbedingt zu erwarten, zeigt jedoch, dass beide ,Parteien“ Fehler im
Arbeitsprozess offenbar dhnlich verorten. Eingedenk der Zielsetzung der Experten-
interviews (Informationsgewinnung fiir die Entwicklung des Messinstruments der
Hauptstudie) vereinfacht die vorgefundene Ubereinstimmung die Entscheidung fiir
die Auswahl der fiir die bildhafte Reprédsentation heranzuziehenden Fehlersitua-
tionen. In den von uns entwickelten Bildervignetten (Fotostrecken mit acht Bildern,
die textbasierte Hinweise zur jeweiligen Handlungssituation sowie Kontextinforma-
tionen enthalten) werden die von den Experten als typisch identifizierten Fehler-
situationen durch Schauspieler nachgestellt. Die Bildervignetten werden im weiteren
Verlauf der Untersuchung dann als Stimuli eingesetzt, um mehr iber Handlungsent-
scheidungen in Fehlersituationen zu erfahren. Das Instrument bietet im Vergleich zu
einer Beobachtung in der Realitdt den Vorteil, dass Rahmenbedingungen konstant
gehalten werden konnen. Zudem besteht die Moglichkeit, die aus Experteninter-
views gewonnenen Informationen gezielt zu verwenden und damit tatsidchlich typi-
sche, hédufig auftretende Fehlersituationen zu repriasentieren.

Im Zuge der Kompetenzmessung werden die Bildervignetten aktuell Ausbil-
dungspersonen sowie Auszubildenden vorgelegt. Die Probanden werden dabei ge-
beten, sich zu Verhaltensweisen in den dargestellten Fehlersituationen zu duflern
(leitfadengestiitztes Interview). Dariiber hinaus wird erfasst, welche Auszubilden-
denfehler der Ausbilder riickmeldet und welche Ursachen hinter dem Fehler des
Auszubildenden vermutet werden. Dabei geht es auch darum, ob Ausbilder einen
Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven beleuchten bzw. an Lernende riickmel-
den kénnen, um Lernende bei der Aufarbeitung der Fehlersituation zu unterstiitzen.
Diese Féhigkeit gilt gemeinhin als zuverlédssiger Indikator fiir die fachdidaktische
Kompetenz einer Lehrperson (vgl. auch Brunngr u.a. 2006). Die Sichtweisen zum
Lernen aus Fehlern werden iiber standardisierte Fragebdgen erhoben (doménen-
spezifische Adaption des Error Orientation Questionnaire, Rysowiak u.a. 1999).
Um mogliche Interaktionen der Kompetenzauspriagung der Ausbilder mit persona-
len Ressourcen priifen zu konnen, wird ergdnzend ein bewihrtes Instrument zur
Selbstregulation (Scraarscumivt/Fiscuer 2001) eingesetzt. Abbildung 3 zeigt die
Erhebungsinstrumente im Uberblick.
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Abbildung 3: Instrumente im Uberblick

Instrument

Kompetenzbereich

Quelle

Beschreibung

Bildervignette

Wissen und Strategien

Eigenentwicklung auf

empirischer Basis (Experten-

interviews)

2 Vignetten pro Arbeits-

bereich

Fragebogen

Sichtweisen auf das
Lernpotenzial von Fehlern
(domé@nenunspezifisch)

Adaption ,, Error Orientation
Questionnaire” (Rysowlak
u.a.1999) und , Lehrer-
fragebogen Umgang mit
Schiilerfehlern” (Spvcriger
u.a. 1998)

18 Items (3 Skalen)

Sichtweisen auf das
Lernpotenzial aus Fehlern in

der Gastronomie (doménen-

spezifisch)

Eigenentwicklung auf

empirischer Basis (vignetten-

basierte Interviews)

Selbsteinschatzung (Validie-
rung: Wissen & Strategien)

Adaption COACTIV (Baumert
u.a. 2009) und Eigen-
entwicklung

12 Items (3 Skalen)

Selbstregulation

+Arbeitsbezogenes Verhal-

44 Items (11 Skalen)

tens- und Erlebensmuster”
(ScHaarscHmiDT/Fischer 2001)

4, Fazit und Ausblick

Das aktuell laufende Projekt soll dazu beitragen, die berichteten Forschungsdefizite
zu verringern und Aufschluss iiber die Kompetenzauspriagung des betrieblichen Aus-
bildungspersonals im Bereich der Fehlerdiagnose und des Umgangs mit Fehlern von
Auszubildenden zu gewinnen. Damit soll neben der Modellierung und Beschreibung
eines fiir das Gelingen von betrieblichen Lehr-Lern-Prozessen unmittelbar relevan-
ten Kompetenzbereichs der Stand der Professionalisierung des Ausbildungsperso-
nals nachgezeichnet werden. Da zudem die von uns analysierte Branche bislang
wenig empirisch durchdrungen ist, kann die Studie auch hier zu neuen Erkennt-
nissen fiihren. Gespriache mit Vertretern der lokalen Industrie- und Handelskam-
mern lassen auf eine hohe Relevanz der Thematik schlieBen, da insbesondere das
Gastgewerbe mit erheblichen Problemen bei der Nachwuchssicherung zu kdmpfen
hat (geringe Nachfrage nach Ausbildungspldtzen, hoher Anteil von lernschwécheren
Auszubildenden mit und z.T. auch ohne Hauptschulabschluss). SchlieB8lich ist es
von Vorteil, dass wir aktuell ein thematisch &hnlich gelagertes Projekt mit der Un-
terstiitzung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung mit Lehrkréften an
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kaufmédnnischen Schulen durchfithren (Wurrtke/SerrriEp 2009), sodass zum einen
die in dieser Studie gewonnenen Erfahrungen fiir die hier verfolgte Forschungsfrage
genutzt werden konnen und zum anderen Vergleiche zwischen pddagogisch han-
delnden Personen an den Lernorten Betrieb und Schule moglich werden.
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Kathrin Briinner (geb. Amme)

Der Beitrag der ,, Ausbildung der Ausbilder”

zur Professionalitit des betrieblichen Ausbildungs-
personals - Eine Evaluationsstudie der angebotenen
QualifizierungsmaBnahmen in Hessen und Thiiringen

Der Beitrag geht von der zentralen Rolle des betrieblichen Bildungspersonals fiir
die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz von Auszubildenden im Rahmen
der dualen Berufsausbildung aus. Vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforde-
rungen, die sich auch in der Novellierung der AEVO widerspiegeln, zeigt der Blick
in die Qualifizierungspraxis der Ausbildung der Ausbilder und Ausbilderinnen,
dass die Teilnahme an entsprechenden Lehrgangsangeboten die pddagogische Pro-
fessionalitdt nur bedingt verbessert. Die durchgefiihrte Studie analysiert fiir die
Bundeslinder Hessen und Thiiringen, welchen Beitrag aus Anbieterperspektive die
einschldgigen Qualifizierungen zu leisten vermégen, und konstatiert gleichzeitig die
Heterogenitdt in der Ausgestaltung der einzelnen Angebote.

1.  Ausgangslage und Problemstellung

Die Entwicklung von differenzierten und komplexer werdenden beruflichen Ausbil-
dungs- bzw. Lernprozessen geht unabwendbar mit neuen Tatigkeitsprofilen, Rollen
und Verantwortlichkeiten des Berufsbildungspersonals einher. Eine Professionali-
sierung fiir die unterschiedlichen Aufgabenfelder wird als grundsétzlich notwendig
erachtet (vgl. Meyer 2008; DiertricH 2009; Banr/DiertricH 2008; Kocu u.a. 2009).
Obwohl - nicht zuletzt auch auf européischer Ebene — vielfach auf die Schliisselrolle
des Bildungspersonals fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung und die wirtschaft-
liche Entwicklung hingewiesen wird, wurde der Analyse der Situation und Qualifika-
tion dieser Zielgruppe bisher vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit geschenkt (vgl.
KirraL/TutscHNER 2008; Brater/WaceNer 2008). Die zahlenmidfBig grofte Gruppe
des berufspddagogisch tétigen Personals stellen die betrieblichen Ausbilder und
Ausbilderinnen dar — ca. 756.000 Ausbildende waren im Jahr 2006 bei den zustin-
digen Stellen registriert (vgl. BMBF 2008, S. 257).

Im Kontext der Qualitdtsdiskussion beruflicher Bildung wird hédufig das betrieb-
liche Bildungspersonal fokussiert (vgl. Nickoraus 2007; Sches u.a. 2008; EBBING-
Haus/UrlmER  2009; MuNk/WeEiss 2009; Bricut u.a. 2009). Weiss konstatiert in
diesem Zusammenhang: ,Die Prozess- und Outputqualitdt von Unterricht und Aus-
bildung hédngt ganz wesentlich von der didaktischen Planung, den zeitlichen und
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finanziellen Ressourcen sowie vor allem der Qualifikation und Professionalitidt der
Lehrenden, ihrem Verhalten und ihrem Engagement ab“ (Weiss 2008, S.163). Die
Qualitdt betrieblicher Ausbildung wird folglich wesentlich von Kompetenzen der
Personen bestimmt, die AusbildungsmaBnahmen planen, durchfiihren und evaluie-
ren. Auch Betriebsbefragungen bescheinigen dem Ausbildungspersonal (Anzahl der
hauptamtlichen Ausbilder) einen Einfluss auf die wahrgenommene Ausbildungsqua-
litdt (vgl. EsBingHAUS 2005, S. 4).

Die Qualifizierung des betrieblichen Ausbildungspersonals ist in Deutschland
durch das Berufsbildungsgesetz (BBiG) und die Ausbilder-Eignungsverordnung
(AEVO) gesetzlich geregelt.! Die ,Ausbildung der Ausbilder” stellt als anerkannter
Mindeststandard fiir die Qualifizierung — trotz der mittlerweile existenten und we-
sentlich umfangreicheren Fortbildungsverordnungen ,,Gepriifter Berufspidagoge®
und ,Gepriifter Aus- und Weiterbildungspddagoge® — weiterhin die dominierende
Form der Ausbilderqualifizierung? dar.

Da die fokussierte Zielgruppe und deren Qualifizierung im Rahmen der wissen-
schaftlichen Qualitédts- und Professionalisierungsdebatte in der Berufspddagogik bis-
her nahezu ausgespart wird (vgl. DiertricH 2009, S. 2; DiertricH/VoNkeN 2009, S. 8),
steht die Qualifizierungsmafinahme der ,,Ausbildung der Ausbilder® im Mittelpunkt
der vorliegenden Studie. Eine erste Sichtung einzelner Qualifizierungsangebote of-
fenbart eine vielféltige Anbieterstruktur, deren organisatorische, inhaltliche und me-
thodische Ausgestaltung der Manahmen differiert.

Im Rahmen der Studie werden einschligige Angebote in den Bundesldndern
Hessen und Thiiringen untersucht. Ziel ist es, wissenschaftliche Erkenntnisse iiber
Eigenschaften und anbieterseitig intendierte Wirkungen der MaBnahmen zu sam-
meln, um den Beitrag der angebotenen Mafinahmen im Zuge der geforderten Pro-
fessionalisierung des betrieblichen Bildungspersonals einzuschétzen. Dafiir werden
zunéchst die theoretischen Hintergriinde der durchgefiihrten Untersuchung nidher
beleuchtet. Einerseits wird die historische Entwicklung der AEVO nachgezeichnet,
um die Ausrichtungen und die Ziele der Mafinahmen zu verdeutlichen. Andererseits
soll die Darstellung eines Modells der professionellen padagogischen Handlungs-
kompetenz einen ausgewihlten Exkurs zur Professionalisierungsdebatte aufzeigen
und damit die theoretische Grundlage fiir weiterfiihrende Analysen liefern. Im An-
schluss an das methodische Vorgehen werden die Ergebnisse einer Sekundar- und

1 Im Widerspruch zur aufgezeigten Professionalisierungs- und Qualitdtsdebatte wurden aufgrund des Mangels
an Ausbildungskapazitdten die Vorgaben der AEVO von 2003 bis 2009 auBer Kraft gesetzt. Die Ergebnisse
der dazu durchgefuhrten Evaluation deuten darauf hin, dass Ausbildungsabbrtiche haufiger in Betrieben auf-
treten, die Uber kein qualifiziertes Personal verfligten, und diese Betriebe haufiger Uber schlechte Leistungen
ihrer Auszubildenden in den Abschlussprifungen klagen (vgl. Uimer/JasLonka 2007).

2 In 2006 nahmen 49.426 Personen an den entsprechenden Kursen teil (StatistiscHes Bunpesamt 2007, S.201).
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Primérdatenerhebung vorgestellt und kritisch bewertet. Das Ableiten und Aufdecken
entsprechender Desiderata bildet den Abschluss der Studie.

2.  Einordnung der AEVO in die Professionalisierungsdebatte

Mit dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969 wurden betriebliche Ausbilder erst-
mals als notwendige Voraussetzung fiir die betriebliche Berufsausbildung genannt.
Damit wurde ein wichtiger professionspolitischer Impuls gegeben, der zur Institu-
tionalisierung der berufs- und arbeitspddagogischen Ausbilderqualifizierung in den
70er-Jahren fiihrte (vgl. PAtzorp 2000, S.75f). Fiir die Entwicklung und weitere in-
haltliche Ausdifferenzierung der AEVO konnen im Wesentlichen die nachfolgenden
drei Meilensteine (vgl. Abb. 1) hinsichtlich ihrer Novellierungen unterschieden wer-
den. Die Rolle des Ausbilders wandelte sich seit Bestehen des BBiG betrdchtlich. Mit
der Novellierung 1999 wurde nicht mehr nur die fachliche Qualifizierung und deren
direkte Vermittlung an die Auszubildenden, sondern auch die Verstarkung der hand-
lungsorientierten Rolle des Ausbilders als Moderator in Lernprozessen hervorgeho-
ben (vgl. Ness 2000, S.54f.; Reerz 2002, S.8ff.). Diese zweite Fassung orientierte
sich an einem neuen Anforderungsprofil, fiir das die Férderung der Handlungskom-
petenz des Berufsausbilders im Mittelpunkt der Qualifizierungsmafnahmen stehen
sollte. Dies wirkte sich vor allem auf den stdrkeren Einbezug der Vermittlung von
Methoden- und Planungskompetenz sowie des berufspidagogischen Rollenverstiand-
nisses aus (vgl. Serka 2000, S. 89f1.).

Im Rahmen der Novellierung im Jahr 2009 wurde durch die Reduktion auf vier
Handlungsfelder beabsichtigt, eine Komprimierung mit stringenter Orientierung an
der zyklischen Struktur von Handlungen, aber keine Reduzierung der Anforderun-
gen zu schaffen. Durch ihre lernergebnisorientierte Beschreibung wird nunmehr
angestrebt, die Anforderungen konkreter zu fassen und den Bezug zum betrieb-
lichen Kontext klarer herauszustellen. Dies wurde auch durch die Aufnahme inhalt-
licher Neuerungen wie der ,Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung” deutlich.
Die Beriicksichtigung neuer Aufgaben des betrieblichen Bildungspersonals wurde
insbesondere durch den Einbezug von Aspekten wie ,,die Personlichkeit des Jugend-
lichen zu fordern“ sowie durch die neu definierte Rolle des Lernprozessbegleiters im
dritten Handlungsfeld hervorgehoben (vgl. ULmer/Gutscaow 2009, S. 49 f.). Weiterhin
wurde in die neue Fassung eine Ausweitung der Berufsbildung auf die Berufsaus-
bildungsvorbereitung und alternative Ausbildungsorganisationsformen (Verbund-,
iberbetriebliche oder auBerbetriebliche Ausbildung) vorgenommen. Im Rahmen
der Neudefinition der berufs- und arbeitspddagogischen Eignung wurde neben der
sozialen und personlichen Entwicklung von Auszubildenden auch der Vermittlung
von Zusatzqualifikationen, der Forderung interkultureller Kompetenzen sowie der
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Méglichkeit der Durchfiihrung von Teilen der Ausbildung im Ausland besondere
Beachtung geschenkt.

Abbildung 1: Wandel der zeitlichen und inhaltlichen und Ausgestaltung der AEVO3

AEVO 19723
(empfohlene Lehrgangsdauer:
200 Stunden, mind. 120 Stunden)

+Ausbildende und Ausbilder

im Sinne des § 1 haben (iber
die (...) vorgesehene fachliche
Eignung hinaus den Erwerb be-
rufs- und arbeitspadagogischer
Kenntnisse der folgenden Sach-
gebiete nachzuweisen:”

AEVO 1999
(empfohlene Lehrgangsdauer:

mind. 120 Stunden — seit 1994)

,Die berufs- und arbeitspada-
gogische Eignung umfasst die
Qualifikation zum selbststan-
digen Planen, Durchfihren
und Kontrollieren in folgenden
Handlungsfeldern:“

(vgl. AEVO 1999, § 2)

AEVO 2009
(empfohlene Lehrgangsdauer:
115 Stunden)

,Die berufs- und arbeitspada-
gogische Eignung umfasst die
Kompetenz zum selbststandigen
Planen, Durchfiihren und Kon-
trollieren der Berufsausbildung
in den Handlungsfeldern:”

(vgl. AEVO 2009, § 2)

(vgl. AEVO 1972, § 2)

e Grundfragen der Berufsaus- e Allgemeine Grundlagen o Ausbildungsvoraussetzungen
bildung e Planung der Ausbildung priifen und Ausbildung
e Planung und Durchfiihrung e Mitwirkung bei der Einstel- planen
der Ausbildung lung von Auszubildenden e Aushildung vorbereiten und
e Der Jugendliche in der e Ausbildung am Arbeitsplatz bei der Einstellung von Aus-
Ausbildung e Forderung des Lernpro- zubildenden mitwirken
e Rechtsgrundlagen zesses e Ausbildung durchfiihren
e Ausbildung in der Gruppe e Aushildung abschlieBen

e Abschluss der Aushildung

Grundlegend fiir die Evaluationsstudie mit der iibergreifenden Fragestellung ,Wel-
chen Beitrag kann die Ausbildung der Ausbilder fiir die Professionalitdt des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals leisten?“ ist zunédchst ein Exkurs in die Professionali-
sierungsforschung. Es wird angenommen, dass durch eine Qualifizierungsmafnah-
me elementare Kenntnisse, Fiahigkeiten und Einstellungen vermittelt werden und
damit die Basis fiir eine professionelle berufliche Handlungskompetenz geschaffen
wird. Dennoch ist damit unbestritten, dass vielfaltige Entwicklungs- und Lernpro-
zesse Einfluss auf die individuelle Professionalisierung besitzen und die Teilnahme
an einem entsprechenden Lehrgangsangebot nur ein Element des vielschichtigen

3 Bis zur Novellierung 1999 galten die AEVO o&ffentlicher Dienst (vom 1. Juli 1976), die AEVO Hauswirtschaft
(vom 29. Juni 1978), die AEVO Landwirtschaft (vom 5. April 1976) und die AEVO gewerbliche Wirtschaft
(vom 20. April 1972) trotz nahezu identischer Inhalte parallel nebeneinander.
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Entwicklungsprozesses beruflicher Professionalitdt darstellen kann. Ziel des nach-
folgenden Exkurses ist es, Begriffsklarungen vorzunehmen und die zugrunde liegen-
de Modellierung des Evaluationsdesigns vorzustellen.

3.  Theoretischer Hintergrund

Die Begriffe Professionalisierung bzw. Professionalitit(sentwicklung) verweisen
beide auf das Konstrukt der Profession, welches in der Berufssoziologie als ein in
der Gesellschaft besonders relevant bewerteter Beruf definiert wird. Neuere An-
sitze losen den Begriff , professionell” von der Bindung an klassische Professionen
(vgl. Bauer 2005) und verdeutlichen, dass professionelles Handeln méglich ist, ohne
einer ,klassischen® Profession anzugehoren. ScuwenpENwWEIN konstatiert in seinem
weiten Begriffsverstdndnis, dass sich professionelles Handeln u. a. auf unterschied-
lichste berufliche Tétigkeiten unter verschiedensten Voraussetzungen und Ausfiih-
rungsbedingungen mit dem stetigen Bemiihen um hohe Qualitdtsniveaus beruflicher
Standards bezieht (vgl. ScuwenpENWEIN 1990, S. 359). Grundlegend kann Professi-
onalitdt als Zuschreibung einer funktional zugeordneten, spezifischen Kompetenz
verstanden werden (vgl. Tramm u. a. 1999, S. 3).

Der Prozess, in dessen Verlauf sich Berufe in Richtung Profession entwickeln,
wird als Professionalisierung bezeichnet. Allerdings orientierte sich in den letzten
Jahren padagogische Professionalisierungsforschung eher an psychologischen Sicht-
weisen als Referenzdisziplin. Nach Remiscn wird demgegeniiber ,Professionalitéit
(...) quasi als Endprodukt eines individuellen Entwicklungsprozesses gedeutet, in
dem spezifisches Wissen, spezielle Fertigkeiten und Einstellungen erworben wer-
den, die es nunmehr zu erforschen gilt“ (Remisca 2009, S.37). Ausgehend von den
Theoriekonzepten zur paddagogischen Professionalitdt (vgl. ComBe/HELsPER 1996)
und dem Konzept der reflexiven padagogischen Professionalisierung (vgl. ArNoLD
2005) sollen, eingeschrankt auf die betrachtete Stichprobe, Aussagen zur Professi-
onalitdt als funktional zugeordnete Kompetenz (vgl. Tramm u.a. 1999, S. 3), die es
durch die Ausbildung der Ausbilder zu erwerben gilt, getroffen werden.

Dabei wird der Auffassung gefolgt, dass gelungenes padagogisches Handeln in
einer prinzipiell unsicheren und nicht vorhersehbaren Situation eine direkte Konse-
quenz aus einer professionellen Ausbildung ist, die eine Person mit einem reichhal-
tigen Handlungsrepertoire ausstattet, um bestimmte paddagogische Funktionsfelder
zu bearbeiten (vgl. Faurstich u.a. 2005). In Anlehnung an Arnorp wird im Rahmen
der Studie davon ausgegangen, dass berufliche Handlungskompetenz von drei Di-
mensionen pddagogischer Professionalitét (vgl. Abb. 2) bestimmt wird.

Die Dimension ,Wissen“ umfasst dabei einerseits das Wissen iiber die Pla-
nung, Organisation und Evaluation von Lernsituationen sowie iiber deren Inhalte
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und Zielsetzungen.* Andererseits benotigt professionelles Handeln ,,Kénnen*® fiir die
Durchfiihrung der Arbeiten auf Organisationsebene und fiir die Lehre, d. h. fiir die
Umsetzung von Methoden und den Einsatz von Beratung, Diagnose und Evaluation.
Als dritte Dimension — und darin sind sich alle neueren Ansétze einig — bedarf es
einer ,Reflexionsfahigkeit“, um Planung und Durchfiihrung zu durchdenken, eine
abschlieBende Bewertung der Lehr-/Lernprozesse vorzunehmen und somit aus
einer distanzierten Beobachtungsperspektive iiber Lehr-/Lerngeschehen zu reflek-
tieren. Dabei wird die Selbstreflexivitit, die Moglichkeit zur Distanzeinnahme und
Beobachtung des eigenen Handelns und der emotionalen Vorgédnge als zentrale Di-
mension herausgestellt (vgl. ArnoLp/G6MEZ Tutor 2007, S. 164).

Abbildung 2: Komplexitat padagogischer Professionalitat (ArnoLp/Gomez Tutor 2007, S. 165)
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Da im Rahmen der Neuordnung der AEVO die berufs- und arbeitspidagogische
Handlungsfdhigkeit der Ausbilder als Leitziel formuliert wurde, wird im Folgenden
das Modell der reflexiven pddagogischen Handlungsfahigkeit, wie es von ArnNoLD
und Gomez Turor als vornehmlich heuristisches Modell definiert ist, als Forschungs-
schablone herangezogen.

4 ArNOLD UND Gomez TuTor (2007) beziehen sich in ihren Ausfihrungen zunachst auf die Organisation Schule,
Ubertragen dies aber spater auf erwachsenenpadagogische Zusammenhéange.
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Pirzorp (2000) fasste den Status quo der Ausbilderqualifizierung wie folgt zusam-
men: ,Die Lehrginge zur Ausbilderqualifizierung entwickelten sich als eine Wirk-
lichkeit mit verschiedenen Ausprdgungen und vielen subjektiven Deutungen und
Wirkungen, deren ,curriculare Schwachstellen® bald — obwohl systematische Wir-
kungsanalysen fehlten — in die Diskussion gerieten. Die Realitdt der Ausbildertitig-
keit blieb zunédchst ebenso weitgehend ausgeblendet, wie die Ausbilder zu wenig
in die Lage versetzt wurden, ihre Position, ihre Berufsrolle sowie ihre beruflichen
Erfahrungen zu reflektieren. Die Lehrginge waren zu sehr an Kenntniserwerb, so-
zial-technologischer Qualifizierung und einer an Reproduktion von Faktenwissen
ausgerichteten Kenntnispriifung orientiert” (PAtzoLp 2000, S. 76).

Eine systematische Evaluationsforschung als Grundlage einer Wirkungsanalyse
fehlt bis heute. Einzig eine Studie der Stiftung Warentest liefert eine Analyse von 253
Priasenz- und 12 Fernlehrgdngen (vgl. Stirtunc WareNTEST 2008). Dabei werden im
Wesentlichen Lehrgangsdauer und Preisspannen dargestellt und nur 12 Fernlehr-
ginge hinsichtlich Kriterien, wie z.B. fachlicher Qualitdt, didaktischer Gestaltung,
Lehrgangsorganisation oder Kundeninformation, bewertet. Offen bleibt dabei, wie
die entsprechenden Kategorien operationalisiert wurden. Die methodische und di-
daktische Gestaltung sowie Zusammenhénge zwischen Lehrgangsdauer, Grof3e der
Gruppen und der Qualifikation des Lehrpersonals wurden auler Acht gelassen, so-
dass die Studie kaum der Erkenntnisfunktion der Evaluationsforschung gerecht wird
(vgl. Zeprer 2008, S. 307).

4. Methodisches Vorgehen und Entwicklung der Fragestellungen

Von den beschriebenen Hintergriinden ausgehend konzentriert sich die vorliegende
Studie auf folgende iibergeordnete Fragestellung:

Welchen Beitrag kann die ,Ausbildung der Ausbilder” fiir die pddagogische
Professionalitdt des betrieblichen Ausbildungspersonals leisten?

Im Hinblick auf die Erkenntnisfunktion der Evaluationsforschung wird das Paradig-
ma verfolgt, dass ,Evaluationsforschung definitionsgemafl dazu beitrdagt, wissen-
schaftliche Erkenntnisse iiber Eigenschaften und Wirkungen von Interventionen zu
sammeln® (Bortz/DoriNg 2006, S.97). Als summatives Evaluationsdesign zielt die
Analyse darauf ab, zusammenfassend und bilanzierend die Ergebnisse vor dem Hin-
tergrund ex ante festgelegter Ziele zu untersuchen und zu bewerten (vgl. STocKMANN
2006, S. 31; Rossi/Lipsey/FreEmMan 2004, S. 34 ff.).

Die Studie ist auf die Ebene der Anbieter beschréinkt. Ziel der Sekundér- und
Primérdatenanalyse ist es, die Dimensionen paddagogischer Professionalitit, die
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durch Planung, Konzeption und Gestaltung der Kurse vermittelt werden, einzuschét-
zen. Fiir eine Dokumentenanalyse wurden mit einer Datenbankrecherche zunéchst
65 entsprechende Angebote der Grundgesamtheit in Hessen und Thiiringen gefiltert.
Die Analyseeinheit ,Seminarausschreibungen® der einzelnen Angebote® wurde an-
schlieBend inhaltsanalytisch fiir folgende Dimensionen untersucht: Art der Anbieter,
Inhalte, Ziele, methodische Gestaltung, Dauer sowie Prdsenz- und Fernlernanteile.

Fir eine umfassende Einschitzung der Qualifizierungen als Grundlage pida-
gogischer Professionalitit bedarf es neben dieser Sekundirdatenanalyse einer alter-
nativen Methodik, um komplexere Analysen realisieren zu kénnen. Fiir den angemes-
senen weiteren Analyseschritt wurden zehn leitfadengestiitzte Experteninterviews mit
entsprechenden Anbietern gefiihrt. Die Interviews wurden mittels eines deduktiven
Vorgehens inhaltsanalytisch ausgewertet, wobei innerhalb der Auswertung das the-
oriebasierte, auf dem aufgezeigten Modell der pddagogischen Professionalitit nach
Arnorb und Gomez Tutor und aus dem ersten Analyseschritt entwickelte Kategoriensys-
tem induktiv ergdnzt bzw. ausdifferenziert wird (vgl. Mayring 2008 und 2000).

Auf Grundlage der Professionalisierungshintergriinde lassen sich mehrere Berei-
che identifizieren, die fokussiert werden. Der erste Bereich beleuchtet die genannten
Rahmenbedingungen: Anbieterstrukturen, zeitliche und organisatorische Gestaltung
sowie die Lernziele der Kurse. Dabei steht die Betrachtung méglicher Zusammenhén-
ge zwischen den einzelnen Elementen und der zeitlichen Gestaltung im Mittelpunkt.
Hintergrund ist die von Faurstich u. a. formulierte These, dass es eine professionelle
Ausbildung ist, die eine Person mit einem reichhaltigen Handlungsrepertoire ausstat-
tet, bestimmte pddagogische Funktionsfelder zu bearbeiten (vgl. Faurstica 2005). Eine
weiterfiihrende Schlussfolgerung ist, dass in umfangreicheren zeitlichen Kursen zu-
sitzlich zum Wissen, welches in der Regel durch die Priifungsleistung am Ende belegt
wird, die Ebene des Konnens und Reflektierens der pddagogischen Professionalitét
nach Arnorp im Mittelpunkt einschldgiger Qualifizierungen steht. Daraus ergibt sich
die erste Annahme, die im Rahmen der Sekundédrdatenanalyse tiberpriift wird:

(1) Die Lehrgdnge zur Ausbilderqualifizierung weisen divergierende Ausprdgungen
hinsichtlich der Anbieterstrukturen, Dauer, organisatorischer Gestaltung und
Jormulierter Lernziele auf.

Durch die im § 30 BBIiG festgeschriebene fachliche Eignung des Ausbildungsperso-
nals, ergidnzt durch die Vorgaben der Handlungsfelder der AEVO, wird vorrangig
die Dimension ,,Wissen“ der pddagogischen Professionalitét fokussiert. In den Emp-
fehlungen des Hauptausschusses des BIBB zum Rahmenplan fiir die Ausbildung der

5 Fehlende Werte wurden durch telefonische Nachfragen ergénzt.



AGBFNS%% Der Beitrag der ,,Ausbildung der Ausbilder” 245

Ausbilder werden Ergdnzungen durch die Definition von Fertigkeiten, Kenntnissen
und Fahigkeiten vorgenommen. ,,Der Kompetenzbegriff bezeichnet demnach die Fa-
higkeit und Bereitschaft, Fertigkeiten und Kenntnisse sowie personliche, soziale und
methodische Fahigkeiten in Arbeits- und Lernsituationen und fiir die berufliche und
personliche Entwicklung zu nutzen. Kompetenz wird in diesem Sinne als Handlungs-
kompetenz verstanden® (HauptausscHuss DES BUNDESINSTITUTS FUR BERUFSBILDUNG 2009,
S.3). Exemplarisch, anhand der Ausdifferenzierungen der Handlungsfelder betrach-
tet, werden iiber die ,,Wissens“-Dimensionen ,beschreiben, erldutern, tiberblicken,
benennen, aufzeigen, darstellen ...“ hinaus die Dimensionen ,,Kénnen“ und ,,Reflektie-
ren” mit ,reflektieren, unterstiitzen, férdern, deutlich machen, riickkoppeln, analysie-
ren, bewerten, ableiten, begriinden, beurteilen in den Mittelpunkt der Empfehlungen
fiir die Ausgestaltung der Qualifizierungsmafnahmen gestellt. Da eine Beurteilung
dieser Dimensionen im Rahmen der Dokumentenanalyse nicht méglich ist, wurden im
Rahmen der Interviews weitere erginzende Annahmen untersucht.

Wie bereits in den theoretischen Betrachtungen aufgezeigt, erscheint es fiir die
Ausgangsbasis der Entwicklung reflexiver padagogischer Professionalitdt essenziell,
dass in die Qualifizierungsmafinahmen neben der Wissensvermittlung auch die Di-
mensionen ,Kénnen“ und ,Reflektieren” einbezogen werden. Im Rahmen der Di-
mension ,Koénnen® verlangen ArnoLp und Gomez Tutor unter anderem die Forderung
der methodischen Kompetenzen, ,die dem Lernenden moglichst vielfiltige Zugén-
ge zu den Unterrichtsthemen bieten, vor allem auch unter der Perspektive, dass sie
ihr Wissen aus den erhaltenen Informationen selbstorganisiert strukturieren und in
ihre neuronalen Netze einbauen® (ArnoLp/GomEz Tutor 2007, S.179). Neben den me-
thodischen Kompetenzen sind fiir die Dimension des ,Kénnens® ebenfalls kommu-
nikative Kompetenzen bedeutend. Als zentral angesehen wird dabei ein konstruktiv
kommunikativer Umgang in der Zusammenarbeit als Lehrender mit anderen und in
der Ubernahme der Beratung und Moderation von Lern- und Entwicklungsprozessen.
Wesentlich dafiir ist die Fahigkeit zur Beobachtung und Empathie. Dabei gilt es nicht
nur, darauf zu achten, was die Lernenden denken, wahrnehmen, erkennen, sondern
auch aufgrund welcher Leitdifferenzen und Maf3stdbe sie wahrnehmen und bewerten
(vgl. Arnorn/Gomez Tutor 2007, S. 181). Daraus ergeben sich die folgenden Annahmen.

(2) Die Wissensvermittlung steht im Vordergrund der Qualifizierungsmafnahmen.

(3) Die Vermittlung der Ebene Konnen ist im Rahmen der Qualifizierungsmafsnah-
men nur bedingt moglich.

Um letztlich als Ziel die reflexive paddagogische Professionalitit in den Mittelpunkt zu
stellen, bedarf es der Entwicklung personaler Kompetenzen auf der Ebene der Ausbil-
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der. Zentral ist dabei die Fahigkeit zur Selbstreflexion, wozu in erster Linie das Gespiir
und das Wissen um die innere Substanz zéhlen, aus welchen sowohl Handlungsmoti-
ve als auch die bevorzugten Denkweisen in pddagogischen Situationen konstruierbar
sind (vgl. ArnoLp/GomEZ Tutor 2007, S. 180). Dies bildet die Basis der vierten Annahme.

(4) Die Vermittlung der Ebene Reflektieren ist im Rahmen der Qualifizierungsma/s-
nahmen nur bedingt maoglich.

Die folgende Priifung der abgeleiteten Annahmen strebt an, einen Einblick in die
Qualifizierungspraxis des betrieblichen Bildungspersonals zu geben. Hierbei wird
ein Ausschnitt prasentiert. Die Verallgemeinerbarkeit ist aufgrund des Stichproben-
umfangs nicht gegeben.

5.  Ergebnisse

5.1  Anbieterstrukturen, Dauer, organisatorische Gestaltung,
formulierte Lernziele

Im Rahmen der Dokumentenanalyse konnten verschiedene Besonderheiten konsta-
tiert werden (vgl. Abb. 3). Zundchst ergab sich bereits fiir die zeitliche Rahmenge-
staltung ein heterogenes Bild, 39 % der Angebote wurden mit Prdsenzteilen unter
60 Stunden angeboten. Fiir die Qualifizierungsmafinahmen kénnen drei gro3e Grup-
pen von Anbietern unterschieden werden — Industrie- und Handelskammern (IHK),
Handwerkskammern (HWK) und privatwirtschaftlich organisierte Bildungseinrich-
tungen. 66,2 % aller einschldgigen Qualifizierungsmafnahmen werden in Hessen
und Thiiringen von sonstigen Bildungstragern angeboten. HWK und IHK bieten ein
Drittel aller Manahmen an. Fiir HWK und IHK kénnen besonders hohe Prasenz-
anteile konstatiert werden, was die Vermutung nahelegt, dass die unterschiedlichen
Interessenschwerpunkte der Anbieter® neben bzw. durch die zeitlichen Konventio-
nen einen Einfluss auf die inhaltlichen Ausgestaltung der Kurse haben konnen. Fiir
die weitere Analyse der inhaltlichen Ausgestaltung wird die Lernzielformulierung
hinzugezogen. Durch die Qualifizierungsmafinahmen soll das betriebliche Bildungs-
personal die notwendige berufliche Handlungskompetenz erwerben. Dafiir wurde
im Rahmen der Dokumentenanalyse untersucht, wie die Anbieter entsprechende
Lernziele definieren. Zunéchst konnten drei Arten von Zieldefinitionen identifiziert
werden. Das erste Ziel ist die Priifungsvorbereitung (1). Dariiber hinaus definieren

6 IHK und HWK haben traditionell ihren Tatigkeitsschwerpunkt in der 6ffentlich-rechtlichen Aufgabenwahrneh-
mung, weniger stark gepragt durch eine wirtschaftliche Gewinnerzielungsabsicht.
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Anbieter das Bestehen der Priifung und weiterfithrende Lernziele (2) fiir ihre Kurse,
oder sie definieren weiterfithrende Lernziele (3) — orientiert an den zukiinftigen Auf-
gaben, beispielsweise folgendermalen:

,In unseren Lehrgdngen wird der Ausbilder systematisch auf die Ausbildertéa-
tigkeit in der Praxis vorbereitet. Zentrales Qualifizierungsziel ist die Foérderung
der beruflichen Handlungsfahigkeit des zukiinftigen Ausbilders.*

In der Analyse zeigt sich, dass das Ziel des Bestehens der Priifung dominierend
fiir die Gesamtstichprobe ist. Weiterfiihrende Ziele werden bei 35 % der Anbieter
definiert. Ein statistisch nachweisbarer Zusammenhang zum zeitlichen Rahmen
existiert allerdings nicht. Auffallend war insbesondere, dass 11 % der Qualifizie-
rungsmafinahmen der HWKs, aber 50 % der IHKs und 37 % der Kurse der sonstigen
Anbieter weiterfiihrende Lernziele aufweisen.

Weiterhin wurde in dieser Stufe der Anteil von Prasenz- und Fernlernanteilen
untersucht. 82 % der gefilterten Mafnahmen wurden als Prdsenzlehrgang (in Voll-
oder Teilzeit) und 18 % durch Fernlernmodule gestaltet. Auch hier ldsst sich kein
Zusammenhang zur Lernzielformulierung herstellen. Einzig ein moderater Zusam-
menhang zwischen Prdsenz- sowie Fernlernkursen und der zeitlichen Dauer kann
an dieser Stelle bestitigt werden (Cramer-V = ,413).

Abbildung 3: Auspragungen der untersuchten Elemente
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Insgesamt ergibt die durchgefiihrte Analyse kein einheitliches Bild fiir die verschie-
denen Anbietergruppen, organisatorischen und zeitlichen Gestaltungen sowie die
Lernzieldefinitionen. Damit konnte bereits an dieser Stelle gezeigt werden, wie hete-
rogen die Qualifizierungsmafinahmen im Hinblick auf die untersuchten Dimensionen
ausgestaltet sind, auch wenn eine Klassifizierung an dieser Stelle nicht méglich ist.

5.2 Grundlagen fiir die Entwicklung padagogischer Professionalitat

Im Rahmen der Interviewstudie wurden eine IHK, drei HWKs und sechs sonstige
Anbieter als Gespriachspartner gewonnen. Neben der Erhebung allgemeiner Daten
wurde zundchst die Ausrichtung der Qualifizierungsmafnahmen nach den Vorschla-
gen des Rahmenplanes erortert, in dessen Rahmen alle Gesprédchspartner angaben,
sich vollstindig daran zu orientieren und die Manahmen entsprechend zu konzi-
pieren. Allerdings konnen bereits an dieser Stelle Unterschiede aufgezeigt werden.
So geben sechs der zehn Interviewpartner an, dass zwar alles behandelt wird, aber
héufig einzelne Themen nur angerissen werden konnen.

-Wir behandeln alles, auch wenn wir es nur streifen. (...) dass wenigstens
alles mal erwdhnt worden ist und nichts unter den Tisch fillt* (Interview II,
7.115-117).

Obwohl sich die befragten Anbieter in der zeitlichen Ausgestaltung ihrer Kurse mit
einem Stundenumfang zwischen 24 und 115 Stunden unterschieden, kann hier kein
signifikanter Zusammenhang zur Quantitdt der Inhalte eruiert werden. Die zweite
Annahme kann an dieser Stelle ebenfalls unterstiitzt werden, das hei3t: ,Die Wis-
sensvermittlung steht im Vordergrund der Qualifizierungsmafnahmen.

Abbildung 4: Angabe des Methodeneinsatzes bzw. der Vermittlung

Haufigste Methoden n Haufigste Methoden n
(Dokumentenanalyse N =28) (Interviews N=10)
Gruppenarbeit 16 Gruppenarbeit 4
Prasentation/Vortrage 10 Rollenspiel 4
Gruppendiskussion 10 Lehrgesprach/Dialog 3
Rollenspiel 10 Vier-Stufen-Methode 3
Einzelarbeit 6 Gruppendiskussionen 2
Vier-Stufen-Methode 5 Simulation/Fallstudien 2
Lehrgesprach/Dialog 5 Projektarbeiten 2
Prasentation/Vortrage 2
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Fiir die Dimension ,Koénnen“ wurde insbesondere die Vermittlung methodischer
Kompetenzen untersucht. Durch die Dokumentenanalyse ergab sich speziell in die-
sem Bereich ein sehr differenziertes Bild. Nur 28 Anbieter gaben Methoden an, von
denen wiederum 16 ein oder zwei Methoden aufzahlten. Die Datenreihe der Doku-
mentenanalyse in Abb. 4 zeigt die aus den 28 Seminarausschreibungen gefilterten
Methoden. Offen blieb jedoch, ob die Methoden als Thema besprochen oder als Me-
thode selbst durchgefiihrt wurden. Die Datenreihe der Interviews in Abb. 4 zeigt die
angewandten Methoden der Interviewpartner.

Wie sich in empirischen Untersuchungen zeigt, nehmen Lernende hiufig gera-
de im Bereich des Methodeneinsatzes ihre Lehrenden als Vorbild (vgl. ArnoLp/GOMEZ
Tutor, S.179). Von den interviewten Anbietern gab die Hilfte an, Methoden zu ver-
mitteln, aber nicht auszuprobieren.

»~Wir sammeln erst die Methoden, die es gibt, und dann tun wir abarbeiten
mit Vorteilen, mit Nachteilen, mit Problembereichen, wir erarbeiten sie in der
Regel. Die Teilnehmer sollen die Methoden selber in der Praxis mal ausprobie-
ren” (Interview I, Z. 170ff.).

Die andere Hélfte gab an, mindestens eine Methode durch die/mit den Teilnehmern
zu erproben, wobei nur zwei Anbieter angaben, mehr als eine Methode in ihren
Kursen zu testen.

»Als Dozent muss man Methoden einsetzen, sodass die Teilnehmer aktiv mit-
wirken. Mal eine Gruppenarbeit, mal ein Rollenspiel, mal ein Selbststudium,
mal einen Vortrag, mal frontal. Es muss ein Mix sein. (...) Wir setzen die Metho-
den ein, die sie spiter auch mal machen sollen. (...) In den Methoden soll die
Theorie umgesetzt werden® (Interview V, Z. 190 ff.).

In den Qualifizierungen der HWKs gilt die Vier-Stufen-Methode weiterhin als wich-
tigste zu erlernende Methode fiir die Ausbildung im Handwerk.

Eng im Zusammenhang mit der Entwicklung methodischer Kompetenzen steht
die Forderung kommunikativer Fahigkeiten. Dazu gaben sechs der Interviewpart-
ner an, dass sie gemeinsame Erarbeitungs- und Diskussionsphasen in ihren Kursen
einbinden - das ,Miteinander ins Gesprdach kommen® —, aber auch Prédsentations-
ibungen - das ,Lernen, vor Leuten zu stehen“ — wurde als wichtig erachtet. Da
diese Angaben von Anbietern der Kurse mit mehr als 60 Présenzstunden gemacht
wurden, ldsst sich an dieser Stelle ein Zusammenhang zur dargestellten Einbindung
der Kommunikationsfihigkeiten vermuten. Somit findet auch die dritte Annahme
unter dem Einzug der zeitlichen Bedingung Unterstiitzung: ,Die Vermittlung der
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Ebene Konnen ist im Rahmen der QualifizierungsmafSnahmen nur bedingt moglich.
Obschon der Aufbau und die Weiterentwicklung von padagogischer Professionalitit
ein Lernprozess ist, der von auflen nur angeregt und angestof3en, jedoch nicht voll-
zogen werden kann, kann durch die Vorbereitung der Rahmenbedingungen oder
reflexionsanstoBende Gesprache ein Einfluss auf die Definition einer Situation ge-
nommen werden. Dadurch kénnen das Erkennen und ggf. die Verdnderung bisheri-
ger Handlungsmuster initiiert werden. Wichtig ist dabei insbesondere, die subjektive
Wahrnehmung des Einzelnen mit der Wahrnehmung der Umwelt zu konfrontieren,
um eigene Muster mit der Realitdt abzugleichen und blinde Flecken abzubauen (vgl.
ArNoLD/GOMEZ Tutor 2007, S. 183).

Fiir die Analyse der vierten Annahme stellte sich also die Frage, inwiefern im
Rahmen der QualifizierungsmaBBnahmen entsprechende Handlungsmuster diskutiert
oder auch riickgemeldet werden. Zunédchst wurde eruiert, wie einzelne Selbstlern-
phasen in den Kursen gestaltet sind. Lehrende sollen befidhigt werden, Lehr-Lern-
Prozesse ihrer Auszubildenden zu begleiten, d. h., zu planen, durchzufiihren, zu be-
werten und anschliefend aus der angedeuteten distanzierten Beobachterperspektive
zu evaluieren. Dazu gaben acht Anbieter an, selbstgesteuertes Lernen einzubinden.
Die Ausgestaltung dieser Phasen unterscheidet sich allerdings gravierend. So verste-
hen drei Anbieter darunter im Wesentlichen:

,Die Literatur sollen sie sich im Vorfeld durcharbeiten. Sie sollen die Literatur
im Vorfeld mal gelesen haben, um sich so einen Uberblick zu verschaffen. Dabei
vertrauen wir, dass sie es auch machen® (Interview VI, Z. 35).

Drei andere Anbieter verstehen darunter, dass im Rahmen von Gruppenarbeiten
selbststindig Wissen erschlossen werden muss, und weitere zwei Anbieter gaben
an, regelméfBige Reflexionsphasen in die Individual- und Gruppenlernprozesse der
Teilnehmer einzubinden.

»Sie bekommen ein Thema, welches sie sich erarbeiten sollen, der Gruppe pré-
sentieren und dann dariiber gemeinsam reflektieren. Und dann sage ich, wie
ich es einschétze oder eben noch erginze. Dann schauen wir mit der Gruppe
drauf, wie war das von der Darstellung her” (Interview IX, Z. 89).

Auf die explizite Frage, wie die Reflexionsfidhigkeit der Teilnehmer geférdert wird,
konnten fiinf Interviewpartner antworten. Da diese Antworten wiederum von den
Anbietern von QualifizierungsmaBnahmen mit Prdsenzteilen {iber 60 Stunden
Umfang erteilt wurden, deutet sich auch hier ein Zusammenhang an. Vorrangig
wird dazu angegeben, dass Ausbhilder befahigt werden sollen zu hinterfragen, ihr
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eigenes Handeln zu reflektieren und auch infrage zu stellen. Dazu beschreibt ein

Anbieter:
»(...) wenn es schiefgegangen ist, sich zu hinterfragen — war der Ausbilder selbst
ein bisschen Schuld? (...) Das Ziel ist klar definiert, aber sie sollen sich deut-
lich iiberlegen, welchen Weg muss ich beschreiten, da hinzukommen, denn ich
kann nicht jeden Weg bei jedem nehmen. Hinterfragen. Ich kann nicht 30 Jahre
lang bei jedem das gleich machen. (...) Sie sollen sich stdndig iiberpriifen, wel-
che Lehrmittel, welche Aushildungsmittel, welche Medien setzte ich ein — was
gibt es fiir Moglichkeiten. (...) Sie sollen sich immer wieder hinterfragen, wie ich
zum Ziel komme* (Interview V, Z. 178 {f.).

Erginzend dazu beschreibt ein anderer Interviewpartner fiir die Férderung der Refle-
xionsfahigkeit das praktische Vorgehen im Rahmen der QualifizierungsmaBnahmen:

~Durch Feedback, also es kommt immer die Selbsteinschiatzung nach einer Auf-
gabe, wie haben sie sich selbst gefunden, was haben sie gefiihlt, was waren die
Probleme, was lief gut. Dann eine Einschédtzung von dem Gegeniiber und dann
noch mal ein Feedback von den Beobachtern® (Interview IX, Z. 141 ff.).

Die Férderung der Reflexionsfihigkeit wird also durchaus in den Mittelpunkt einzel-
ner QualifizierungsmafBBnahmen gestellt. Wie auch Arnorp und Gomez Tutor das Ziel
der pddagogischen Professionalitét als Lern- und Entwicklungsprozess beschreiben,
deren hochstes Ziel die reflexive Ebene im Rahmen der Professionalitidt darstellt,
kann dies im Rahmen der einzelnen Interviews nachgezeichnet werden.

Abschliefend wird der Versuch unternommen, die Auswertungsdimensionen,
die nur als exemplarische modelltheoretisch orientierte Auswahl gelten konnen,
nochmals insgesamt zu betrachten. Da die Anbieter angeben, sich an den Inhalten
des Rahmenplans zu orientieren, wird die Wissensvermittlung fiir alle Interview-
partner konstatiert. Die methodischen und kommunikativen Fahigkeiten stehen
dagegen nur bei fiinf bzw. sechs Anbietern im Fokus der Gestaltung ihrer Qualifi-
zierungsmalBnahmen. Vier dieser Interviewpartner zielen auf beide Dimensionen.
Wird die betrachtete Forderung der Reflexionsfdhigkeit in die Analyse einbezogen,
schliefen drei Anbieter die drei Ebenen der pddagogischen Professionalitit , Wis-
sen®, ,Konnen“ und ,Reflektieren® in ihre Konzeptionen ein.

Resiimierend kann an dieser Stelle festgestellt werden, dass es Anbietern durch-
aus gelingen kann, im Rahmen der Qualifizierungsmafnahmen zum Erwerb der Aus-
bildereignung nach AEVO eine umfassende Basis fiir die weitere Entwicklung der
reflexiven pddagogischen Professionalitit zu erzielen, allerdings zeigt insbesondere
deren Anzahl, dass es hier noch ein grof3es Entwicklungspotenzial gibt.
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6. Fazit

Die durchgefiihrte Studie liefert einen ersten Einblick in die Qualifikationspraxis im
Rahmen der Ausbildungen der Ausbilder/-innen in Hessen und Thiiringen. Auch
wenn eine Orientierung an den Vorgaben des Rahmenplanes nicht vorgeschrieben
ist und ebenso auf die Absolvierung des Kurses fiir das Ablegen der Priifung verzich-
tet werden kann, scheint die allgemeine Ausrichtung erfreulicherweise dennoch da-
nach zu erfolgen. Jedoch sind die einzelnen MaBBinahmen weiterhin durch verschie-
denste Auspragungen, subjektive Deutungen von Relevanz und Wichtigkeit einzelner
Themenfelder und damit Wirkungen geprégt. Die Reflexionsebene von der Berufs-
rolle, der eigenen Position und den Vorerfahrungen wird nur in wenigen Kursen er-
reicht. Das Bestehen der Kenntnispriifung, die an der Reproduktion von Faktenwis-
sen ausgerichtet ist, ist hiufig das dominierende Ziel der Kurse. Eine weiterfiihrende
Diskussion und Evaluation der Manahmen mit Einbezug weiterer Ebenen in eine
weiterfiihrende Operationalisierung z.B. der Wissen-Kénnen-Reflektieren-Ebenen
anhand von komplexen, realitdtsnahen Situationen und betrieblichen Bedingungen
scheint damit (vgl. PArzoLp 2000, S. 76) nicht zuletzt unter den viel gefithrten Debat-
ten um die Qualitidt und Professionalitédt in der beruflichen Bildung lingst iberfallig.

Die neue AEVO und der Rahmenplan fiir die Ausbildung der Ausbilder und Aus-
bilderinnen 2009 enthélt zwar methodische Anhaltspunkte, aber keine Regelungen
iiber die Organisation und die didaktische Gestaltung entsprechender Maf3nahmen.
Geregelt ist somit zwar die Form des Eignungsnachweises, nicht jedoch die Form
der Ausbildung der Ausbilder/-innen selbst. Die fiir den Weiterbildungsbereich gel-
tende Pluralitdt der MaBnahmen wirkt auf die Ausbildung der Ausbilder/-innen und
verdeutlicht die eingeschriankte Steuerungsmdoglichkeit und Einflussnahme der Bil-
dungspolitik. Grundlegende Bedeutung hat die AEVO, die nicht zuletzt durch die
Wiedereinsetzung bestétigt wurde. Es bleibt die Hoffnung, dass die Diskussion um
die AEVO als ausbildungshemmende Vorschrift verstummt und vielmehr eine Qua-
litdtsdebatte einsetzt.

Die Ergebnisse lassen aufgrund der konstatierten Heterogenitdt den vorlaufi-
gen Schluss zu, dass es sich bei den Qualifizierungen zumindest vereinzelt eher
um eine Berechtigung als eine Befahigung handelt. Resultierend aus den Befunden
konnen Aufschliisse {iber Desiderata sowohl in der Forschung als auch in der Qua-
lifizierungspraxis, gerade im Hinblick auf die debattierte Professionalisierung des
betrieblichen Bildungspersonals, geliefert werden. Im Rahmen der theoretischen
Fundierung ist es weiterhin unerlédsslich, Anforderungen an die pddagogische Pro-
fessionalitidt des betrieblichen Ausbildungspersonals zu erforschen sowie die Ent-
wicklung der pddagogischen Professionalitit der Zielgruppe in den Blick einschlagi-
ger Vorhaben zu nehmen.
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Daniela Ahrens

Professionalisierungsmoglichkeiten und
-notwendigkeiten in iiberbetrieblichen Bildungsstatten

Der Beitrag diskutiert Professionalisierungsmadglichkeiten und -notwendigkeiten
des Bildungspersonals in iiberbetrieblichen Bildungsstdtten (UBS). Ausgehend von
der These, dass durch die verdnderten Anforderungen an UBS nicht nur auf orga-
nisatorischer Ebene strukturelle Verdnderungen zu beobachten sind, sondern ins-
besondere die Ausbilder/-innen mit neuen Anforderungen konfrontiert sind, stellt
sich die Frage der Professionalisierung. Die zugrunde liegende These ist, dass die
strukturelle Weiterentwicklung der UBS und die Professionalisierung der Ausbil-
der/-innen in einem wechselseitigen Bedingungsverhdltnis stehen. Der Beitrag
greift auf eine im Auftrag des Hessischen Ministeriums fiir Wirtschaft, Verkehr und
Landesentwicklung (HMWVL) durchgefiihrte empirische Studie zuriick.

1.  Einleitung

Bei der Debatte um eine Modernisierung der Berufsbildung wird oftmals auch die
Frage nach einer Professionalisierung des Bildungspersonals gestellt, denn die Qua-
litdt und Reformfahigkeit der Berufsbildung hangt mafBgeblich von ihren Einrichtun-
gen und dem Bildungspersonal ab. Der Beitrag diskutiert in diesem Zusammenhang
Professionalisierungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten des Bildungspersonals in
iiberbetrieblichen Bildungsstitten (UBS). Ausgehend von der These, dass Fragen
der Professionalisierung nicht losgeldst von der organisatorischen Ebene betrachtet
werden konnen, thematisiert der Beitrag zwei Schwerpunkte:

e die zu beobachtenden strukturellen Verinderungen der UBS;

e die damit einhergehenden neuen Professionalisierungsanspriiche an das Bil-

dungspersonal.

Dabei greift der Beitrag auf eine im Auftrag des Hessischen Ministeriums fiir Wirt-
schaft, Verkehr und Landesentwicklung (HMWVL) durchgefiihrte empirische Studie
von UBS auf Kammerebene zuriick, die Ende 2009 abgeschlossen wurde. Untersu-
chungsgegenstand der Studie waren die hessischen UBS auf Kammer-, Kreis- und
Landesebene. Dies sind in Hessen rund 44 UBS. Als UBS wurden die Einrichtungen
betrachtet, die iiber eigene Werkstétten verfligen und die Durchfiihrung iiberbe-
trieblicher Lehrunterweisungen (ULU) sowie Angebote der beruflichen Fort- und
Weiterbildung als ihr Kerngeschift betrachten. Anzumerken ist, dass die Studie ge-
werkeiibergreifend angelegt war, d. h., gewerkespezifische Aussagen beispielsweise
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iiber Kapazititsauslastung oder Wirtschaftlichkeit einzelner UBS waren nicht Ge-
genstand der Untersuchung.!

Da von den Auftraggebern die Bildungsstétten der Bau- und Baunebenberufe in
der Studie ausgeklammert wurden, bezog sich die schriftliche Erhebung letztlich auf
30 Einrichtungen. In der Studie wurde eine qualitative sowie quantitative Befragung
der Leiter? und Ausbilder hinsichtlich der Entwicklungsperspektiven der UBS durch-
gefiihrt. Adressaten des Fragebogens waren die Leiter der UBS sowie jeweils zwei
Ausbilder. Die Riicklaufquote belief sich bei den Leitern mit 13 zuriickgesendeten
Fragebogen auf rund 43 %. Von den Ausbildern wurden 23 Fragebogen ausgefiillt.
Die Studie kann damit zu knapp der Hilfte der infrage kommenden UBS Aussagen
treffen. Ergdnzend zu der Fragebogenerhebung wurden neun Fallstudien durchge-
fiihrt. Die Auswahl der Fallstudien spiegelte die Heterogenitéit der UBS wider: Es
wurden jene UBS beriicksichtigt, die
e sich auf ein Berufsfeld konzentrieren;

e eine Lehrlingsunterweisung in bis zu 30 Gewerken anbieten.

Angesichts der kleinen Grundgesamtheit wire es jedoch wiinschenswert gewesen,
einen héheren Riicklauf zu erreichen.

Als Griinde fiir das Nichtausfiillen des Fragebogens wurden die Hektik des All-
tagsgeschifts genannt sowie hdufige Fragebogenaktionen innerhalb des Handwerks.
Mit dieser explorativ angelegten Studie kann daher kein Anspruch auf Reprisenta-
tivitdt verbunden werden. Gleichwohl werden Tendenzen erkennbar, die iiber das
konkrete Untersuchungsfeld hinaus von Bedeutung sind.

Ausgangsthese der Untersuchung war, dass der herkommliche Auftrag fiir
iiberbetriebliche Bildungsstéitten im Handwerk — einen Beitrag zur Systematisie-
rung, Ergdnzung und zum Transfer der Ausbildungsleistungen kleiner und mitt-
lerer Unternehmen bereitzustellen — sich angesichts struktureller Verdnderungen
in der Arbeitswelt und auf dem Ausbildungsmarkt als erweiterungsbediirftig er-
weist. Insbesondere durch die Schwankungen und strukturellen Verschiebungen
des Ausbildungsmarktes sowie der Bedeutungszunahme dienstleistungsorientier-
ter Qualifikations- und Kompetenzprofile wandeln sich die Anspriiche und Er-
wartungen an die UBS. Welche neuen Professionalisierungsbedarfe sich hieraus
ergeben, soll im Folgenden diskutiert werden.? Im Zuge der Diskussion um den

1 Die Studie wurde vom HMWVL und aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds (ESF) finanziert und hatte eine
Laufzeit vom 01.12.2008 bis 31.12.2009.

2 Zur Erleichterung des Leseflusses wird im Folgenden die méannliche Sprachform gewahlt. Alle Angaben bezie-
hen sich grundsétzlich sowohl auf die weibliche als auch auf die ménnliche Form.
3 Damit thematisiert der Beitrag einen Ausschnitt aus der Studie, in deren Mittelpunkt die Frage nach der Pro-

filierung der UBS stand (vgl. Axrens u. a. 2009).
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strukturellen Wandel in der dualen Ausbildung werden die sich wandelnden An-
forderungen an die Ausbilder bislang eher nur implizit thematisiert.

Uberbetriebliche Bildungsstitten fristen in der berufspidagogischen Diskus-
sion eher ein Nischendasein. Empirische Untersuchungen zur Entwicklung der
Bildungszentren werden in erster Linie von handwerksnahen Instituten durch-
gefiihrt. Zu nennen sind hier das Heinz-Piest-Institut fiir Handwerkstechnik in
Hannover und das Forschungsinstitut fiir Berufsbildung im Handwerk an der
Universitdt Koln. Diese Marginalisierung zugunsten der dualen Lernorte Betrieb
und Berufsschule scheint jedoch angesichts der Aufgaben und Funktionen der
Bildungsstitten des Handwerks sowie der Entwicklungen des dualen Ausbil-
dungssystems immer weniger gerechtfertigt. Konzentrierte sich die Forschung
zu liberbetrieblichen Bildungszentren bis in die 1990er-Jahre in erster Linie auf
Fragen der Bestandsaufnahme und der effizienten Planung und Gestaltung, rii-
cken heute Fragen der Profilierung in den Vordergrund. Auf der vor zehn Jahren
stattfindenden Fachtagung des BIBB (vgl. Aurscin/MEERTEN 2002) unter dem Motto
,Uberbetriebliche Berufsbildungsstitten — Partner fiir moderne Berufsbildung*
wurde eine ,Um- und Aufbruchsstimmung” in den iiberbetrieblichen Bildungs-
zentren diagnostiziert, die nach wie vor von hoher Aktualitit ist und sich nicht
auf die Kompetenzzentren beschrinken ldsst. In der Dokumentation der Tagung
beschreiben die Autoren Aurscn/MEeERTEN (2002) die Notwendigkeit der Neuorien-
tierung der UBS und einer reflexiven Haltung gegeniiber ihren Geschéftsfeldern.

~Der zu erwartende Riickgang an Lehrgéingen im Rahmen der Ausbildung und -
mit entsprechender zeitlicher Verschiebung — der Riickgang an Meistervorbereitungs-
lehrgiingen wird zu erheblichen wirtschaftlichen Problemen durch ungenutzte Kapa-
zititen bei den UBS fiihren. (...) Sie sind daher gefordert, auf diese Entwicklungsten-
denzen schnell zu reagieren, beispielsweise durch organisatorische und inhaltliche
Verdnderungen ihres Dienstleistungsangebots“ (Aurscn/MEeerTEN 2002, S. 10).

Im Folgenden wird zunéchst der strukturelle Wandel der UBS diskutiert. Unter
Riickgriff auf empirische Ergebnisse werden anschlieBend Professionalisierungs-
moglichkeiten und -notwendigkeiten von Ausbildern skizziert. Da der Bezug auf den
Professionalisierungsbegriff in der beruflichen Bildung nicht unumstritten ist, wird
abschlieBend eine begriffliche Prédzisierung des Professionalisierungsbegriffs vorge-
nommen.

2.  Strukturelle Herausforderungen an die UBS durch den Wandel
des Ausbildungssystems

Zum systematischen Ausbau der iiberbetrieblichen Bildungszentren (UBS) kam
es in den 1970er-Jahren. Anspruch war es, regionale, sektorale und betriebs-
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groBenbedingte Qualitdtsunterschiede in der beruflichen Bildung zu {iberwinden.
Im Anschluss an die im Jahr 1973 beschlossenen ,Richtlinien zur Forderung von
tiberbetrieblichen Ausbildungszentren® sollten die Bildungszentren ,zur Systema-
tisierung und Pddagogisierung der betrieblichen Ausbildung sowie zur Ergdnzung
und Verbesserung der betriebsbedingten unterschiedlichen Ausbildungsleistun-
gen der Ausbildungsbetriebe beitragen“ (Horrschrorr 2005, S.2). Uberbetrieb-
lichen Bildungszentren wird somit eine mafgebliche Rolle bei der Realisierung
des Berufsprinzips attestiert. Die iiberbetriebliche Lehrlingsunterweisung (ULU)
gilt bis heute nicht nur in quantitativer Hinsicht als das Kerngeschift der UBS,
vielmehr leiten die UBS auch ihr Selbstverstindnis sowie ihre Organisationskultur
in hohem MaBe von der ULU ab. Ungeachtet der Tatsache, dass der Fokus auf die
ULU ein integraler Bestandteil der organisatorischen Realitit ist, provozieren die
Verdnderungen der Rahmen- und Umweltbedingungen eine (Neu-)Positionierung
des Lernorts. Zwei Entwicklungen sind besonders hervorzuheben, die eine Stra-
tegie des ,Weiter-so“ an ihre Grenzen stoffen ldsst. Zu nennen ist hier zum einen
die Expansion des Ubergangssystems und die damit verbundene sinkende Inte-
grationsleistung der dualen Ausbildung, zum anderen der Aspekt der Durchlés-
sigkeit und besseren Anschlussfdhigkeit beruflicher und akademischer Bildung.
7Zu den Aspekten im Einzelnen:

Es ist mittlerweile ein Allgemeinplatz, dass das duale Ausbildungssystem an
Integrationskraft eingebii3t hat und sich innerhalb des Ausbildungssystems struk-
turelle Verschiebungen vollziehen. Je nach bildungspolitischer Interessenlage wird
die Entwicklung der dualen Ausbildung als Konjunkturkrise oder als grundlegende
strukturelle Krise des Ausbildungssystems interpretiert. Bei ndherer Betrachtung
der Verschiebungen innerhalb der dualen Ausbildung zeigt sich, dass sich die Pro-
bleme des dualen Ausbildungssystems nicht auf konjunkturelle - und damit tempo-
rdre — Wirtschaftskrisen zuriickfiihren lassen, sondern es vielmehr um strukturelle
Probleme geht. So ist etwa das Plus von 50.000 neuen Ausbildungsvertrdgen im Jahr
2007 den rund 49.000 neuen Eintritten in die auBerbetriebliche Berufsausbildung
zu verdanken (vgl. Boscu 2009; Zimmer 2009).

Unterscheidet man im Anschluss an den 2006 erschienenen indikatorengestiitz-
ten Bericht ,Bildung in Deutschland® zwischen dem dualen System (BBiG, HwO),
dem Schulberufssystem (vollzeitschulische Ausbildung in einem staatlich anerkann-
ten Ausbildungsberuf) und dem beruflichen Ubergangssystem, ist es zu erheblichen
Verschiebungen in der Gewichtung dieser drei Formen des beruflichen Ausbildungs-
systems gekommen.

In den vergangenen zehn Jahren hat sich die Teilnehmerzahl am Ubergangs-
system um 43 % erhoht (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, S. 80).
Rund ein Viertel der Gymnasiasten streben heute einen Ausbildungsplatz an. Ledig-
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lich zwei Fiinftel der Hauptschulabsolventen miinden in das duale Ausbildungssystem
und rund ein Viertel der Realschulabsolventen landen zunichst im Ubergangssystem,
(vgl. BAETHGE/Sorca/WiEck 2007), das in zunehmendem Mafe auch zu einem ,Auf-
fangbecken® fiir marktbenachteiligte Jugendliche wird und mittlerweile angesichts
der Kapazitdtsgrenze des dualen Systems maf3geblich zur politischen Stabilisierung
des Ausbildungssystems beitrégt. Die Folge ist ein enormer Verdringungswettbewerb
zulasten der Hauptschiiler. ,Wéhrend die Segmentation zwischen den Schultypen
aufrechterhalten wurde, ist sie beim Wettbewerb um Ausbildungsplitze aufgehoben
worden® (Boscu 2009, S.50). Diese Entwicklung fiihrte zu einer deutlichen Verédnde-
rung der sozialen Zusammensetzung der Auszubildenden im dualen System. Wahrend
im Jahr 1970 der Anteil der Hauptschulabsolventen noch bei 79 % lag, ist dieser im
Jahr 2006 auf 36,5 % gesunken, wihrend der Anteil der Abiturienten um rund 16 %
gestiegen ist.*

Das Handwerk ist angesichts dieser Entwicklung in zweierlei Hinsicht heraus-
gefordert: Erstens rekrutiert es seine Auszubildenden im Gegensatz zu allen anderen
Wirtschaftsbereichen vorrangig iber Hauptschulabsolventen. Im Jahr 2006 verfiig-
ten iiber 50 % aller Auszubildenden im Handwerk iiber einen Hauptschulabschluss
(47 %) oder gar keinen Abschluss (4,5 %) (vgl. Putz 2008). Wie gering der Anteil der
Auszubildenden mit Hochschul- bzw. Fachhochschulreife mit 4,9 % ist, zeigt sich im
Vergleich zu Industrie und Handel: Dort liegt der Anteil bei 20,8 %. In qualitativer
Hinsicht sehen sich Ausbilder und Dozenten im Zuge dieser Entwicklung zuneh-
mend vor das Problem gestellt, dass die Kenntnisse und Fertigkeiten der Schul-
absolventen den gestiegenen Anforderungen und Aufgaben der Arbeitswelt immer
weniger geniigen, sodass vielfach in der iiberbetrieblichen Lehrlingsunterweisung
(ULU) Theoriedefizite der Jugendlichen kompensiert werden miissen.

Angesichts des zu erwartenden Riickgangs an Hauptschulabsolventen muss das
Handwerk zweitens seine Ausbildungsberufe fiir Realschulabsolventen und Gym-
nasiasten attraktiver gestalten. Modellrechnungen der Kultusministerkonferenz der
Linder (KMK) prognostizieren einen Riickgang von Hauptschulabsolventen im Zeit-
raum von 2005 bis 2020 um 32,5% (vgl. Sexretariar per KMK 2007, S.10). Fir
leistungsstarke Gymnasiasten bietet zwar die klassische Zusatzqualifikation zum Be-
triebsassistenten Karrierechancen im Handwerk. Hier ist jedoch anzumerken, dass
die Zahlen riickldufig sind und es fiir das Handwerk mittel- und langfristig schwie-
riger wird, leistungsstarke Schulabgdnger zu gewinnen. Ein Grund hierfiir liegt an
dem Attraktivitdtsverlust bestimmter Gewerbe — etwa dem Nahrungsmittelhandwerk
(Bécker, Fleischer, Fachverkdufer). Beschéftigungs- und Karrieremdoglichkeiten sowie
die Arbeitsbedingungen in vielen Handwerksberufen sind insbesondere fiir leistungs-

4 Vgl. www.bibb.de/dokumente/pdf/a21_ausweitstat_schaubilder_ab0401.pdf (Stand: 09.05.2010).
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starke Jugendliche wenig reizvoll. So hat sich im Handwerk der Abiturientenanteil
von ca. 5% im Zeitraum von 1993 bis 2006 kaum verédndert. Parallel dazu steigt im
Zuge der wissenszentrierten Gesellschaft die Zahl der Beschéftigten mit Hochschul-
abschluss: Besalen im Jahr 1991 noch 19 % der Berufsanfanger einen Hochschul-
abschluss, stieg der Anteil im Jahr 2004 auf 34 % (vgl. ScuuBerT/ENGELAGE 20006).

3.  Veranderte Aufgabenfelder fiir die Ausbilder

Die Ergebnisse der Befragungen weisen darauf hin, dass die Bildungsstétten auf
dem Weg zu multifunktionalen Lernorten sind und sich ihr Aufgabenspektrum ers-
tens auf die der beruflichen Erstausbildung vor- und nachgelagerten Bildungspro-
zesse erstreckt. Zweitens iibernehmen die UBS zunehmend Aufgaben eines betrieb-
lichen Bildungsdienstleisters. Die Dienstleistungsorientierung spielt dabei auf drei
Ebenen eine Rolle: auf der Ebene der Bildungsplanung, des ,,Vertriebs“ und auf der
didaktischen Ebene der Veranstaltungsdurchfiihrung. Standardisierte Bildungsan-
gebote behaupten sich heute immer weniger am Markt und sind kaum in der Lage,
den individuellen Nachfragen der Kunden zu entsprechen.

Als multifunktionale Einrichtungen sind UBS gleichermaBen an das Ausbil-
dungssystem, an das Erwerbssystem und an den Weiterbildungssektor sowie an
FordermafBnahmen der Bundesagentur fiir Arbeit im Bereich SGB II und SGB III
gekoppelt. Mit Blick auf die zukiinftige Entwicklung erwartet knapp die Hélfte der
befragten UBS-Leiter einen Riickgang in der Auslastung der ULU, hingegen wird
ein Anstieg im Geschiftsfeld der Fort- und Weiterbildung erwartet. Deutlich ist das
Ergebnis hinsichtlich der Entwicklung des Geschéftsfeldes der Berufsorientierung
und -vorbereitung. Hier erwartet die Hélfte der befragten UBS-Leiter eine Zunah-
me. Dabei handelt es sich nicht nur um eine rein mengenméfige Verlagerung der
einzelnen Geschiftsfelder, sondern — und hier setzt eine zentrale organisatorische
Herausforderung an — um eine qualitative Verdnderung. Neben der betrieblichen
und beruflichen Weiterbildung sind hier insbesondere Beratungsleistungen zu nen-
nen. Des Weiteren sind UBS heute mehr denn je herausgefordert, neben Fragen der
Umsetzung moderner berufspadagogischer Konzepte Aspekte der Wirtschaftlichkeit
zur Sicherung ihrer finanziellen Ressourcen zu beriicksichtigen. Letzteres gewinnt
insbesondere in marktregulierten Umwelten wie beispielsweise dem Weiterbil-
dungsmarkt an Relevanz. Hier geht es unter anderem um die Frage, wie es den UBS
gelingt, Bedarfslagen wahrzunehmen, diese organisationsintern in paddagogische
Programme umzusetzen und mit Konkurrenzdruck umzugehen.

Im Zuge des sich wandelnden Aufgabenspektrums der UBS beschriinkt sich die
Arbeit der Ausbilder langst nicht mehr nur auf das ,klassische“ Unterrichten und
Unterweisen. Auf inhaltlicher Ebene werden neue methodisch-didaktische Kompe-
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tenzen notwendig. Bildungsangebote umfassen nicht mehr nur fachliche Kriterien,
sondern haben auch den Anspruch, die Lern- und Erwerbsbiografie des Teilneh-
mers zu beriicksichtigen. Lehrende miissen zwar nach wie vor in ihrem Fach ,zu
Hause“ sein, aber Professionalisierungsanspriiche richten sich jetzt weniger auf
fachbezogenes Wissen, sondern auf methodisch-didaktische Fahigkeiten sowie auf
eine individuelle Lernbiografien beriicksichtigende Sozial- und Beratungskompe-
tenz. Mit der Konzentration auf den Lernenden und dessen Lernbiografie wird bei
den Ausbildern ein neues Rollenverstindnis eingeleitet. Neben den Anspriichen
einer modernen handlungsorientierten Didaktik sind sie aufgefordert, die Integra-
tion benachteiligter Jugendlicher ebenso zu unterstiitzen wie sich in Netzwerken
mit anderen Lernorten sowie Lernortkooperationen zu engagieren. Betrachtet man
die Einschédtzungen der Ausbilder hinsichtlich der Verlagerung ihrer Tétigkeiten,
sind zwei Aspekte besonders hervorzuheben: Uber 50 % der Ausbilder gehen ers-
tens davon aus, dass zukiinftig das Arbeiten in Projekten und die Kooperationen
mit anderen Lernorten einen gréferen Stellenwert in ihrer Arbeit einnehmen wird.
Neben der klassischen Téatigkeit des Unterweisens gewinnen sogenannte ,Sekun-
dédrprozesse“ (Baur/DiertricH 2008, S.11) wie etwa die Planung und Umsetzung
von Projekten sowie die Arbeit in Lernortkooperationen an Bedeutung. Zweitens
rechnen rund 50 % der Ausbilder mit einer Zunahme der Betreuung lernschwacher
Teilnehmer.

Dieses Ergebnis korrespondiert mit der sich wandelnden sozialen Zusammen-
setzung der Auszubildenden. Nach Aussagen der Ausbilder ist in den vergangenen
drei Jahren gerade in den Maflnahmen fiir die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) und in
der ULU die Anzahl der Jugendlichen mit Lernproblemen gestiegen. Mehr als 70 %
der Ausbilder sagen aus, dass die Zahl der Jugendlichen mit Lernproblemen in den
MaBnahmen fiir die BA zunimmt — dem gegeniiber stehen nur knapp 5%, die eine
Verringerung der Jugendlichen mit Lernproblemen in der ULU feststellen. Die Lern-
probleme schlagen sich sowohl im Beherrschen der Verkehrssprache nieder als auch
in den sogenannten Soft Skills. Rund 80 % der Ausbilder sagen aus, dass die Mathe-
matikkenntnisse ihrer Teilnehmer in den letzten drei Jahren abgenommen haben.
Eine dhnliche Entwicklung wird bei den Deutschkenntnissen (rund 62 %) sowie in den
sozialen Kompetenzen und der Fahigkeit der Jugendlichen hinsichtlich des selbstor-
ganisierten Lernens (rund 62 %) konstatiert. Insbesondere in den Fachern Mathema-
tik und Deutsch erfiillen die Jugendlichen immer weniger die notwendigen Voraus-
setzungen. Ausbilder miissen zunehmend Theoriedefizite in der ULU kompensieren.
In diesem Zusammenhang wird die Befiirchtung geduBert, dass dieses Problem sich
zukiinftig noch verschérfen wird, wenn angesichts des demografischen Wandels die
leistungsfahigeren Schulabsolventen von den grof3en Betrieben angeworben werden.
Lediglich bei den PC-Kenntnissen berichten die Ausbilder von einer Zunahme der
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Fertigkeiten. Leider liefern die Befunde in diesem Zusammenhang keine detaillierten
Informationen, sodass es an dieser Stelle offen bleibt, ob sich die gestiegenen PC-
Kenntnisse auf reine Anwendungsfertigkeiten im Umgang mit Computern beschrén-
ken oder aber auch informationstechnische Kompetenzen darunter fallen. Gleichwohl
signalisiert dieses Ergebnis, dass die Auszubildenden im Umgang mit PCs geiibt sind.

Ehemals typische Ausbildungsberufe fiir Hauptschulabsolventen haben mittler-
weile so hohe Anforderungen, dass die Einfiihrung von Briickenkursen unumgénglich
wird. In diesem Zusammenhang gewinnt die Frage des Umgangs mit Teilnehmern
mit Migrationsherkunft an Aktualitidt. Das Handwerk hat die Herausforderung einer
stirkeren Integration von ausldndischen Jugendlichen erkannt. Der ZDH hat in die-
sem Zusammenhang 2009 einen Integrationsatlas erstellt, um Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund als Zielgruppe fiir eine Ausbildung im Handwerk zu férdern. Das
Resiimee der Studie ist, dass die Rekrutierung dieser Zielgruppe eher pragmatisch
verlduft und bislang noch nicht als Chance fiir das Handwerk genutzt wird. Insbeson-
dere vor dem Hintergrund des prognostizierten Facharbeitermangels und der demo-
grafischen Entwicklung gewinnt die Frage der Rekrutierung auslindischer Jugend-
licher jedoch an Bedeutung. Zunehmend wichtig werden eine gezielte Ansprache und
Informationen iiber die Moglichkeiten einer Ausbildung im Handwerk in den Schulen
und insbesondere auch in jenen Handwerksbetrieben, deren Inhaber einen Migra-
tionshintergrund haben. So wichtig und notwendig derartige Unterstiitzungen und
Beratungsdienstleistungen sind, verbleiben sie jedoch hdufig im Appellativen im Sinne
~Anderssein diirfe nicht zu einer Benachteiligung fiihren®. Vielfach bleibt der Nutzen
der Ausbildung ausldndischer Jugendlicher vage und abstrakt. An der Beschreibung
eines konkreten Nutzens der Ausbildung ausldndischer Jugendlicher hapert es viel-
fach. Nach wie vor vorherrschend ist ein defizitdrer Blick auf Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund. Wenn auch viele dieser Jugendlichen iiber mangelnde Deutsch-
kenntnisse und unzureichende Schulleistungen verfiigen, ldsst sich damit nicht hin-
reichend die Unterreprasentation und Diskriminierung ausldndischer Jugendlicher in
der betrieblichen Ausbildung erkldren (vgl. Boos-NunniNGg 2009). Auch auf institutio-
neller Seite finden sich Griinde fiir den geringen Anteil ausldndischer Auszubildender.
Untersuchungen in allgemeinbildenden Schulen haben gezeigt, dass das Lehrperso-
nal die gingige defizitdre Sichtweise vielfach iibernimmt und Chancen und Stdrken
ausldndischer Jugendlicher vernachldssigt. Es ist zu vermuten, dass dieses Problem
der ,institutionellen Diskriminierung” auch in anderen beruflichen Lernorten auftritt,
dass auch Ausbilder beim sogenannten Screening geeigneter Jugendlicher fiir einen
Ausbildungsplatz ausldndische Jugendliche mit zu vielen Risiken behaftet sehen.

Die heterogene Zusammensetzung der Teilnehmer erfordert von den Ausbildern
den Auf- und Ausbau interkultureller Kompetenzen. Auf Bundesebene wurde unter
anderem mit dem XENOS-Programm (,L.eben und Arbeit in Vielfalt®) auf die Notwen-
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digkeit der Entwicklung interkultureller Lernkonzepte reagiert. Beispielhaft zu nen-
nen ist hier das Weiterbildungsprogramm fiir Ausbilder, das im Rahmen des Projekts
smterkulturelle Kommunikation und Konfliktmanagement fiir Ausbilder aus Betrieb,
Bildungsstétte und Berufsschule” der Zentralstelle fiir die Weiterbildung im Handwerk
(ZWH) entstanden ist (Briepen/HEARI 2005). Insbesondere mit Blick auf die Verbesse-
rung der Konfliktregulierung und Kommunikation in multikulturellen Gruppen regis-
trieren die Autoren einen ,hohen Aus- und Fortbildungsbedarf der handwerklichen
Ausbilder in Fragen der pddagogischen Handlungskompetenzen® (ebd., S. 44).

Zusammenfassend ldsst sich auffiihren, dass das Aufgabenfeld der Ausbilder in
den tiberbetrieblichen Bildungsstitten nicht nur vielschichtiger geworden ist, son-
dern auch ein neues Selbstverstdndnis der Tatigkeit erfordert. Diese Interpretation
ist in den jlingsten berufspddagogischen Verdffentlichungen relativ unumstritten
(vgl. u.a. Banr/DiertricH 2008; DierTricH 2009). Strittig ist hingegen, ob und in wel-
chem Mafe die neuen Herausforderungen und Anspriiche in den Diskurs zur Pro-
fessionalisierung einzubetten sind.

4. Professionalisierung und Organisation

Unsere explorative Studie ergab ein breit gefichertes Spektrum an neuen Aufga-
benfeldern fiir die Ausbilder. Die Aufgabenfelder erstrecken sich vom Aspekt der
Profitabilitdt, der von den Ausbildern zunehmend in den Arbeitsalltag integriert
werden muss, bis hin zu didaktischen Aufgaben und Beratungskompetenzen. Sich
wandelnde Aufgabenbereiche von Ausbildern im Kontext von Professionalisierung
zu thematisieren setzt eine Abkehr von einem merkmalsbezogenen Professionali-
sierungsbegriff voraus. So wichtig und notwendig die Formulierung von Professio-
nalisierungsanspriichen der Gruppe des Ausbildungspersonals ist, erweist diese
sich angesichts ihrer heterogenen Qualifikationen und Tétigkeitsfelder als ,,sperrig®
gegeniiber dem Professionsbebgriff (vgl. Mever 2008). Folgende Merkmale sind fiir
Professionen relevant: hauptamtliche Erwerbstétigkeit, Mandat, Lizenz, eindeutiges
Berufsbild, eindeutige Regelung des Zugangs und der Qualifikationsanforderungen,
soziales Prestige als Experte, eigene Interessenvertretung, akademische Berufsaus-
bildung (vgl. Gieseke 2010). Als Professionen gelten danach jene Berufe, die sich
durch besondere Erwerbs-, Qualifikations- und Kontrollchancen auszeichnen und
damit ein gewisses Sozialprestige besitzen. Folgt man einem derartigen Profes-
sionsverstandnis, dann lasst sich die Berufsgruppe der Ausbilder kaum als Profes-
sion bezeichnen. Der merkmalsbezogene Professionsbegriff erweist sich also fiir die
Ausbilder als nicht tragfahig.

Um die Uberlegungen zu den neuen Aufgabenfeldern des Bildungspersonals
in UBS dennoch an den Professionalisierungsdiskurs anschlussfihig zu machen,
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schlagt DiertricH (2009) ein handlungsbezogenes Professionalisierungsverstiandnis
vor. Seine These ist, dass sich das Bildungspersonal im Spannungsfeld von ,,Polyva-
lenzanforderungen und Professionalisierung” befindet, dass es gleichermaf3en um
die Erweiterung als auch um die Spezialisierung und Generierung von Experten-
wissen geht. Als wesentliche Aufgabenfelder der Ausbilder lassen sich ,Innovieren,
Managen, Internationalisieren, Fordern, Beraten und Begleiten® (DigrTrIcH 2009,
S.9) unterscheiden. Eine vollstindige Berticksichtigung der polyvalenten Anforde-
rungen wiirde jedoch zu einer Vernachlidssigung des Professionalisierungsgedan-
kens fithren. Um dieses Spannungsfeld zu iiberwinden, plddiert DierTrICH fiir eine
stirkere Verzahnung von Spezialisierung und Generalisierung bei der Aus- und
Weiterbildung des Bildungspersonals. Hierfiir schlagt er drei Professionalisierungs-
strategien vor:
e erstens ,Professionalisierung durch neue Rollenwahrnehmung und -differenzie-
rung”;
e zweitens ,Professionalisierung durch Fortbildung und Qualifizierung“ und
e drittens ,Professionalisierung durch verbesserte Lernortkooperation und -ver-
netzung“ (DiertricH 2009, S. 11).

DierTrIcH ebenso wie MEyERr (2008) verstehen Professionalisierung zum einen als eine
Aufwertung der pddagogischen Arbeit von Ausbildern, zum anderen als eine Stra-
tegie der Qualitdtssicherung beruflicher Bildung: ,Der Prozess einer erfolgreichen
Professionalisierung soll dazu dienen, die Beruflichkeit pddagogischer und sozialer
Tatigkeiten zu steigern® (Mever 2008, S. 7). Der Professionalisierungsanspruch zielt
damit auf eine Verbesserung der pddagogischen Qualifikation von Ausbildern, die
— etwa im Vergleich zu Berufsschullehrern und Weiterbildnern in der Erwachse-
nenbildung - vielfach nicht {iber eine pddagogische Qualifikation verfiigen. In der
Regel haben demgegeniiber Ausbilder mit einem Meisterabschluss die erforderliche
pddagogische Qualifikation, da die Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) ein Teil
der Meisterpriifung ist. Obgleich Ausbildern ein maf3geblicher Anteil an der Qualitét
der Berufsbildung zukommt, fehlen bislang bundeseinheitlich festgelegte Aus- und
Fortbildungswege als Zugangsvoraussetzung zu dem Beschéftigungsfeld der tiberbe-
trieblichen Bildungsdienstleistung.®

DiertricH plddiert dafiir, Fragen nach der zukiinftigen Professionalisierung und
Polyvalenz im Rahmen von Fallunterscheidungen zu analysieren, da Professionali-
sierungskonzepte und -notwendigkeiten sich je nach Lernort und praktizierten Aus-
und Weiterbildungskonzepten unterscheiden (vgl. DiertricH 2009, S. 9). Mit Blick auf

5 Als erste Schritte in diese Richtung lassen sich hier die Fortbildung zum ,Berufspadagogen IHK” nennen
sowie die Novellierung der AEVO im Jahr 2008 und die dort enthaltene Konkretisierung der berufs- und
arbeitspadagogischen Eignung der Ausbilder (vgl. Utmer/GutscHow 2009).
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die iiberbetrieblichen Bildungsstétten ist dieser Vorschlag zu bestétigen und dahin
gehend zu ergénzen, dass sich auch innerhalb der jeweiligen Lernorte Differenzie-
rungen ausbilden. Denn ebenso wie sich das Aufgabenfeld der Ausbilder auffichert,
lisst sich eine Ausdifferenzierung der UBS beobachten. Wihrend es in den 1970er-
Jahren zum systematischen Ausbau der UBS kam, deren Anspruch es war, regiona-
le, sektorale und betriebsgroBenbedingte Qualitdtsunterschiede in der beruflichen
Bildung zu iiberwinden, zeigt sich, dass sich die einzelnen UBS trotz teilweiser ge-
meinsamer Schnittmengen erheblich voneinander unterscheiden und die duale Aus-
bildung vielfach nicht mehr das zentrale Bestimmungsmerkmal der Bildungszentren
ist. Neben der Entwicklung von UBS zu Kompetenzzentren lassen sich deutliche
Unterschiede in der Gewichtung der einzelnen Geschéftsfelder der UBS beobachten.
Die inhaltliche Ausrichtung der UBS ist von verschiedenen Faktoren abhéngig. Das
kann beispielsweise eine enge Verbindung mit Innungen in der Region sein, eine
stark prigende fachliche Ausrichtung durch Anbindung an einen Fachverband, eine
unterschiedliche Gewerke umfassende Ausrichtung aufgrund einer extrem hetero-
genen handwerklichen Struktur des regionalen Umfelds oder eine Konzentration
auf ULU aufgrund eines ausbildungsintensiven Umfeldes. Andere UBS wiederum
haben ihren Schwerpunkt in der Berufsorientierung. Diese unterschiedlichen Pro-
file der UBS sind zu beriicksichtigen, wenn es um die Ausformulierung der Profes-
sionalisierungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten der Ausbilder geht. Notwendig
ist die Bezugnahme auf die Arbeitsorganisation und deren strukturellen Wandel.
Die Professionalisierung der Ausbilder und die Weiterentwicklung der UBS stehen
in einem wechselseitigen Bedingungsverhéltnis. Es geht insofern eher um eine Er-
weiterung der Perspektive als um die organisatorischen Bedingungen und Effekte
professioneller Arbeit: ,Die Organisation macht die Profession moglich und limitiert
gleichzeitig, wie Erziehen als Profession mdglich ist“ (VANDERSTRAETEN 2008, S. 111).
Diese Betrachtungsweise fokussiert die konkrete Arbeit der Professionellen unter
der Beriicksichtigung der organisatorischen Strukturen, Routinen und Prozesse.
Dieser Ansatz wurde zunichst fiir die Bezugsprobleme der klassischen Professio-
nen formuliert®, ist heute aber zu erweitern angesichts der zunehmenden Abhén-
gigkeit von Arbeit in Organisationen und des schrumpfenden Distinktionswerts der
Wissensbasiertheit von Professionen: ,Das klassische Kriterium fiir Professionen,
das auf Universitdtsausbildung oder Fachwissen dhnlicher Art abstellt, fasst der-
zeit heterogene Tatigkeiten zusammen und verliert deshalb ihren Informationswert®
(VANDERSTRAETEN 2008, S.99). Ausgehend davon, dass in der wissenszentrierten Ge-
sellschaft die Aneignung und Produktion von Wissen dominanter Handlungsmodus
ist, wird die These vertreten, ,dass der Begriff Profession jeglichen trennscharfen

6 Wegweisend war hier die Monografie , The System of Professions” von Andrew Assotr 1988.
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Wert fiir die Unterscheidung und Bezeichnung gemeinsamer Merkmale bestimmter
Berufe verlore” (ebd., S. 100).

Es erscheint daher lohnenswert, bei der Frage nach der Richtung, in die die
Professionalisierung der Ausbilder gehen soll, den jeweiligen organisatorischen
Kontext zu berticksichtigen. Angesprochen ist damit zum einen das jeweilige Profil
der UBS, zum anderen die damit einhergehenden Ressourcen und ,constraints*, die
die Arbeit der Ausbilder ebenso wie Professionalisierungsansitze pragen. Ob und
inwiefern die Arbeit der Ausbilder professionalisierungsbediirftig ist, bliebe ohne
die Beriicksichtigung der organisationalen Strukturen unzureichend, da Ausbilder
fiir die Durchfiihrung ihrer Arbeit — im Vergleich zu den klassischen Professionen,
aber dhnlich wie Lehrer — auf Organisationen angewiesen sind.

5. Fazit

Verdnderte Marktanforderungen, sich wandelnde Kundenbediirfnisse und ord-
nungspolitische Rahmenbedingungen leiten eine funktionale und strukturelle Um-
orientierung in den UBS ein. Dabei befinden sich die Bildungsstiitten insofern in
einer schwierigen Situation, als sie einerseits als regionale Bildungsdienstleister
ihren Kunden ein moglichst umfassendes Angebot an Aus- und Weiterbildung be-
reitstellen miissen, anderseits aber gegeniiber den anderen Lernorten ihr Profil
schirfen miissen. Hervorzuheben ist hier die an Bedeutung zunehmende funktionale
Differenzierung innerhalb der UBS.

Abhéngig von den jeweiligen regionalen Strukturen werden sich die Bildungs-
zentren in ihrem Nutzungsschwerpunkt unterscheiden, wobei vor dem Hintergrund
der Ergebnisse die Differenzierung entlang der Geschéftsbereiche Ausbildung,
Weiterbildung und Ubergangsmanagement/Berufsvorbereitung erfolgt. Die gegen-
wartige zum Teil uniibersichtliche Landschaft der Bildungszentren sowie ihre Bil-
dungsvielfalt lassen sich angesichts riicklaufiger Ausbildungszahlen zukiinftig nicht
aufrechterhalten.

Diese Entwicklung lasst sich nicht losgeldst von der Professionalisierung der
Ausbilder betrachten. Je nach inhaltlicher Profilierung der UBS sind nicht nur
auf organisatorischer Ebene Verdnderungsprozesse zu erwarten, sondern auch im
Aufgabenfeld der Ausbilder. Unsere Studie zeigt, dass sich das Aufgabenspektrum
der Ausbilder in zentralen Bereichen verdndern wird, dass fiir die Ausbilder ins-
besondere das Arbeiten in Projekten und Kooperationen mit anderen Lernorten
sowie die Berufsorientierung an Bedeutung gewinnen. Professionalisierungsbe-
darfe entstehen in diesem Zusammenhang insbesondere mit Blick auf die Rolle
der Ausbilder als Lernberater und damit verbundenen Aufgaben im Umgang mit
lernschwachen Teilnehmern. Durch die stirkere Bezugnahme auf die Entwicklung
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der (Aus-) Bildungseinrichtungen gelingt es, Chancen fiir Professionalisierungs-
moglichkeiten und -grenzen aufzuzeigen. Die von DiettricH (2009) vorgeschlagenen
Professionalisierungsstrategien bieten in diesem Zusammenhang einen fruchtba-
ren Ansatz, um die organisationalen Verdnderungsprozesse mit Professionalisie-
rungsbedarfen zu verkniipfen. Gleichzeitig bietet sich dabei die Gelegenheit, die
polyvalenten Anforderungen der Ausbilder in entsprechende Tétigkeitsprofile zu
differenzieren.

Daher werden gleichermaflen empirische Analysen zum Arbeitsfeld der Ausbil-
der notwendig, um neue Aufgabenprofile zu identifizieren, und zur Organisations-
entwicklung, um genauere Kenntnisse dariiber zu gewinnen, in welchem Maf3e und
in welchen Formen sich Professionalisierungsmaglichkeiten entwickeln bzw. inwie-
weit Prozesse der Organisationsentwicklung Professionalisierungsprozesse initiie-
ren. Damit kénnte gleichzeitig ein Beitrag zur Qualitit iiberbetrieblicher Ausbhildung
geleistet werden. Bislang liegen zur Rolle der iiberbetrieblichen Ausbilder bei der
Sicherstellung der Ausbildungsqualitdt nur wenige Informationen vor.
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Nicole Naeve, Tade Tramm

Studentische Zielorientierungen und Studienstrategien
im Studiengang Lehramt an Beruflichen Schulen an der
Universitat Hamburg

Im Beitrag wird der Blick auf die neu eingefiihrte Studienstruktur fiir das Lehramt
an Beruflichen Schulen an der Universitdit Hamburg aus zwei Perspektiven gerich-
tet: Zundchst wird das Hamburger Lehrerbildungskonzept mit seiner theoretischen
Grundlegung skizziert, um den strukturellen und curricularen Rahmen darzustel-
len, in dem sich die Professionalisierungsprozesse der Studierenden vollziehen. Dem
Jfolgt ein Einblick in Ergebnisse einer empirischen Untersuchung, in der die Einfiih-
rung der BA-MA-Struktur aus der Perspektive der Studierenden reflektiert wird. Es
soll damit in Anbetracht der derzeitigen Arbeit an neuen Lehrerbildungsmodellen
dafiir sensibilisiert werden, dass idealisierte Vorstellungen dariiber, wie Studierende
ihr Studium gestalten, unter Umstdnden in die Irre fiihren kénnen, wenn nicht die
Zielsetzungen und Motive der Studierenden sowie deren Handlungsstrategien im
Planungsprozess beriicksichtigt werden.

1.  Problemstellung

Die Lehrerausbildung befindet sich seit einigen Jahren in einem umfassenden Re-
formprozess. Dabei sind Fragestellungen zur Gestaltung der Lehrerbildung, ihrer cur-
ricularen Struktur und ihren Zielsetzungen sowie damit einhergehend die Frage nach
der Gestaltung von Lern- und Entwicklungsprozessen zukiinftiger Lehrpersonen im
Rahmen ihrer Professionalisierung spétestens seit Beginn der 1990er-Jahre wieder
zunehmend Gegenstand intensiver Debatten. Der aktuelle Lehrerbildungsdiskurs ist
im Kontext des sog. Bologna-Prozesses zu sehen. Die Umsetzung des Bologna-Prozes-
ses hat neue Impulse fiir strukturelle und inhaltliche Reformen der universitaren Leh-
rerbildung gegeben. Auf deren Grundlage werden an den jeweiligen Standorten neue
Lehrerbildungskonzepte entwickelt. Auch am Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspédda-
gogik (IBW) der Universitit Hamburg liegt ein Lehrerbildungskonzept in Bachelor-
und Masterstrukturen vor, dessen theoretische Basis ein Kompetenzdimensionen- und
-entwicklungsmodell darstellt (vgl. Tramm 2006 und 2007a; Tramm/NaEvE 2010).
Auffallig ist, dass insbesondere nach der Einfithrung der neuen Bachelor- und
Masterstrukturen die Sichtweise der Studierenden — im Sinne von ,internen Kunden*®
(Thierack 2007, S. 60) — kaum in die Diskussion {iber die Studienreform einbezogen
wurde und dass bisher nur wenige Studien durchgefiihrt wurden, die zeigen, wie die
universitidre Lehrerausbildung von den Akteuren selbst erlebt und subjektiv gestaltet
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wird. So bleibt z. B. die Perspektive der Lehramtsstudierenden mit ihren Erwartungen
an das Studium, ihren individuellen Studienzielen und -strategien in der derzeitigen
Diskussion weitgehend unreflektiert. In Anlehnung an Angebots-Nutzungs-Modelle
hinsichtlich unterrichtlicher Wirkungen (vgl. z.B. HEeLMKE/ScHraDER 2006; HELM-
KE/WEINERT 1997) kann allerdings nicht davon ausgegangen werden, dass Studien-
angebote notwendigerweise zu den intendierten Professionalisierungsprozessen und
-effekten fithren. Es ist viel eher zu erwarten, dass das Studienhandeln und damit die
Professionalisierungsprozesse in besonderem Mal3e davon abhédngen, wie Studieren-
de den Sinn von Studienangeboten subjektiv rekonstruieren und auf der Grundlage
individueller Zielsetzungen und Interpretationen diese Angebote nutzen und riickbli-
ckend bewerten, sowie davon, wie Studierende das Studium mit ihren individuellen
Lebenskontexten in Verbindung bringen (vgl. z. B. Naeve 2005; NaevE/Tramm 2007).

Dieser Beitrag verfolgt die Absicht, die Einflihrung der neuen Studienstruktur
auch aus der Perspektive der Studierenden zu betrachten. Dafiir soll in einem ersten
Schritt das Konzept einer integrationstheoretisch orientierten Lehrerausbildung im
Studium von zukiinftigen Lehrkraften fiir den berufshildenden Bereich skizziert wer-
den, wie es an der Universitdt Hamburg seit dem Wintersemester 2007/08 unter den
Rahmenbedingungen konsekutiver Studienstrukturen umgesetzt wird. Im Anschluss
daran werden erste Ergebnisse einer Untersuchung aus dem Jahr 2009 vorgestellt,
die das subjektive Erleben und die individuelle Gestaltung des Studiums aus der
Sicht der Studierenden in den Mittelpunkt der Betrachtung stellt.

2. Kompetenzorientierung zwischen Produktions- und
Entwicklungsmodell

Bevor auf die Struktur des Hamburger Lehrerbildungskonzepts fiir den berufsbil-
denden Bereich nédher eingegangen wird, erscheint es notwendig, die zugrunde
liegende Vorstellung von Kompetenzentwicklung zu explizieren, da die Aufgabe der
Konstruktion von kompetenzorientierten Studiengdngen und -angeboten zunéchst
einmal die Frage nach dem jeweils unterlegten Verstdndnis des Konzepts ,,Kom-
petenz® und nach der leitenden Vorstellung davon aufwirft, wie sich der Prozess
des Kompetenzerwerbs vollzieht, wie dieser pddagogisch geférdert und iiber die
Phasen der Ausbildung hinweg sequenziert und didaktisch gestaltet werden kann.!
In Bezug auf den Prozess des Kompetenzerwerbs lassen sich idealtypisch pointiert
zwei Grundmodelle unterscheiden, die einerseits als ,Produktionsmodell” und ande-
rerseits als , Entwicklungsmodell gekennzeichnet werden konnen (vgl. Abbildung 1).

1 Auf das zugrunde liegende Kompetenzverstandnis soll in diesem Beitrag nicht eingegangen werden, fur des-
sen Darstellung sei auf die Ausfiihrungen von Tramm 2007b verwiesen.
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Abbildung 1: Produktionsmodell versus Entwicklungsmodell des Kompetenzerwerbs

Modul = Kompetenz -~ Modul s Kompetenz -- Modul >

f Reflexion

Entwicklungsaufgaben

\ Systematisierung

Eine Produktionslogik tritt im Kontext der Modularisierungsdiskussion deutlich zu-
tage; etwa dann, wenn Module durch eine definierte Eingangskompetenz und eine
normierte ,,Outputgrofe” beschrieben werden sollen oder wenn die zeitlichen und
personellen Ressourcen des (Produktions-)Prozesses fixiert werden (vgl. Bik 2002).
Es geht um modulare Passgenauigkeit, um Gleichformigkeit im Ergebnis und um
standardisierte Abldufe mit geplanten Freiheitsgraden. Aus pddagogischer Sicht ist
der Prozess des Kompetenzerwerbs jedoch eher als individueller (berufshiografi-
scher) Entwicklungsprozess angemessen zu erfassen als ein autonomieférdernder
und -erfordernder reflexiver Prozess im Spannungsfeld von Praxiserfahrung sowie
begrifflicher Reflexion und Systematisierung (vgl. z. B. Teruart 2001, S. 27 ff.). Die-
ser Prozess aber verlangt nicht additiv aneinandergereihte Module, sondern allen-
falls den individuellen Entwicklungsprozess konturierende thematische Pfade, eine
entwicklungsforderliche Sequenzierung und didaktische Aufbereitung der Inhalte
sowie entwicklungsforderliche soziale Strukturen.

3.  Hamburger Konzept eines integrationstheoretisch orientierten
Lehrerbildungscurriculums

Hinsichtlich der Konzeption kompetenzorientierter Lehrerbildungscurricula stellt
sich die Frage, in welchen Bereichen angehende Lehrkrifte Kompetenzen entwickeln
sollen, welches also die thematischen Pfade sind, die den individuellen Entwick-
lungsprozess begleiten. Unter dieser Fragestellung wurden im Rahmen des Curricu-
lumentwicklungsprozesses am IBW aus der Analyse von Kernproblemen berufs- und
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wirtschaftspddagogischer Professionalitit bezogen auf den Handlungsraum Schule
inhaltlich definierte Dimensionen der Kompetenzentwicklung identifiziert. Als Er-
gebnis liegt eine Ausdifferenzierung in sieben Kompetenzdimensionen vor, die in
der Anordnung ausgehend vom lernenden Subjekt zum historisch-gesellschaftlichen
Rahmen des Bildungssystems fiihren. Im Zentrum stehen die fiir den Lehrerberuf
pragenden unterrichtlich-curricularen Gestaltungsaufgaben und kommunikativen
Herausforderungen (vgl. vertiefend Tramm 2006 und 2007a; Tramm/NAEVE 2010).

Die nachstehende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die identifizierten
Kompetenzdimensionen.

Abbildung 2: Kompetenzdimensionen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat

Kompetenzdimensionen berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitat

Eine padagogisch-professionelle Einstellung zum Lehrerberuf ausbilden, berufliche Identitat entwickeln,
A eine realistisch-selbstbewusste Entwicklungsperspektive im Beruf entwickeln und verfolgen, Strategien
zum Umgang mit Belastung und Stress kennen und nutzen

Individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse sowie ihre Voraussetzungen und Ergebnisse aus einer pada-
B gogischen Perspektive analysieren, verstehen und begleiten; Stérungen in Lernprozessen erkennen, Ursa-
chen dafiir diagnostizieren, Strategien zur Behebung von Lernschwierigkeiten auswahlen und anwenden

Berufs- und wirtschaftspadagogische Kommunikationssituationen und Beziehungsstrukturen analysie-
C  ren, verstehen und gestalten, Kommunikations- und Beziehungsprobleme im padagogischen Hand-
lungsfeld analysieren, verstehen und produktiv verarbeiten

Unterricht auf der mikrodidaktischen Ebene als Wechselspiel von fallbezogenem und systematischem
D  Lernen in Auseinandersetzung mit spezifischen beruflichen Lerngegenstanden analysieren, planen,
durchfiihren und evaluieren

Kompetenzorientierte Curricula konzipieren und Kurse entwickeln; auf einer makrodidaktischen Ebene
E  den curricularen Referenzrahmen aus Bildungsplan, Wissenschaft und Berufsanforderungen analysieren,
Lerngegenstande modellieren und sequenzieren; Curricula implementieren und evaluieren

Handlungs- und Gestaltungsspielrdume in padagogischen Institutionen erkennen, nutzen und erweitern;
F institutionelle, normative und soziale Rahmungen padagogischen Handelns analysieren, verstehen und
an ihrer Gestaltung im Rahmen der Organisations- und Teamentwicklung teilhaben

Berufspadagogische Systemstrukturen in ihrer historisch-gesellschaftlichen Bedingtheit und Funktionali-
tat analysieren und verstehen; Gestaltungsoptionen und -alternativen kennen und beurteilen

Zusétzlich zu den inhaltlich definierten Kompetenzdimensionen bedarf es fiir die
entwicklungsorientierte Anlage von Curricula eines Modells der Kompetenzentwick-
lung, an dem man sich orientieren kann. In Ermangelung empirisch gesicherten
Wissens iber den Verlauf der Kompetenzentwicklung im pddagogisch-didaktischen
Feld konnen solche Modellvorstellungen vorerst nur den Charakter technologischer
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Hypothesen? besitzen, die in Sequenzierungskonzepte zu tiberfiihren und auf ihre
praktische Bewdhrung hin zu iberpriifen wéren. Einen Entwurf fiir ein solches Ent-
wicklungsstufenmodell, mit dem in Hamburg in der Abstimmung von der 1. und
2. Phase zu arbeiten versucht wird, zeigt Abbildung 3.

Abbildung 3: Ein Entwicklungsstufenmodell der Lehrerbildung

Entwicklungsstufenmodell der Lehrerbildung

Das padagogische Handlungs- und Problemfeld phdnomenal wahrnehmen, sensibilisiert sein, subjektive
Wahrnehmungs- oder Handlungsmuster aufbrechen, das Vorliegen einer Problematik erkennen

Problemraum kognitiv strukturieren, aus einer pragmatischen Perspektive begrifflich elaborieren,
ordnen, modellieren, Dimensionen der Problematik verstehen

Kennenlernen, Aneignen und Erproben konventioneller Problemldsungen und Handlungsoptionen;
Reflektieren der Effekte und Nebeneffekte; Erarbeiten von Standards und Anspriichen

Exemplarisch vertiefen, systematisch elaborieren, theoriegeleitet rekonstruieren, erkléren und verstehen;
llla theoretische Probleme bearbeiten und Technologien entwickeln und evaluieren; Mitwirkung an For-
schung — forschendes Lernen

Stabilisierung, Flexibilisierung, Differenzierung und Weiterentwicklung konventioneller Handlungsstrate-

I gien im Praxisfeld — reflexive Routinebildung

Dieses Modell, das stark von der Programmatik ,Subjektive Theorien® (GRrorBEN
u.a. 1988; Dann 1989; Nevering 2008) beeinflusst ist, gliedert den Professionalisie-
rungsprozess in drei Hauptphasen:

In der ersten Phase geht es darum, bewusst an den subjektiven Vorstellungen,
Annahmen und Theorien anzusetzen, mit denen die in einer langjahrigen Schii-
lerkarriere sozialisierten Studierenden ihr Studium aufnehmen, mit dem Ziel
dieses subjektive Uberzeugungswissen iiber die Auseinandersetzung mit pida-
gogisch gehaltvollen Situationen herauszufordern, fiir seine Begrenztheit zu sen-
sibilisieren und fiir andere, theoriegeleitete Zugdnge zu 6ffnen. Erst auf dieser
Grundlage haben Prozesse der kategorialen Ordnung, der begrifflichen Elabora-
tion, der theoretischen Deutung und Erkldrung auf Basis des wissenschaftlichen
Professionswissens einen sinnvollen subjektiven Bezugspunkt.

In einer zweiten Phase scheint es mdglich und notwendig, die Lernenden in die
Handlungsperspektive der Lehrenden zu versetzen und es ihnen zu ermdoglichen,
diese Praxis aktiv teilnehmend zu erkunden und zu erfahren. Wesentlich wére in

Dies sind Hypothesen aus wissenschaftlich-technologischen Theorien. Sie enthalten Satze dartber, welche
Mittel zum Erreichen bestimmter Zwecke eingesetzt werden kénnen und basieren auf einer Kombination
wissenschaftlich-theoretischen Wissens und praktischen Handlungswissens. Ihr Geltungskriterium ist die Be-
wahrung in der praktischen Umsetzung (Bunce 1967; AcHTENHAGEN 1984).
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dieser Phase, das unterrichtliche Handlungsrepertoire und die Handlungsstra-
tegien von Lehrern kennenzulernen, auf dieser Grundlage eigene Unterrichts-
versuche durchzufiihren und diese unter Riickgriff auf das in der ersten Phase
erworbene Wissen bewusst zu reflektieren. Der Gegenstand des Lehrerstudiums
(und damit auch der Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung) soll
auf diese Weise erfahren und fiir weitere Studien als Erfahrungshintergrund ver-
fiighar gemacht werden.

e Die dritte Phase schlieflich differenziert dieses theoretisch reflektierte Handlungs-
wissen in zweifacher Richtung aus und fiihrt zugleich aus den Etappen der Rezep-
tion, der Anwendung und der kritischen Reflexion professionellen Wissens und
Kénnens, wie sie fiir die Phasen 1 und 2 pragend waren, in die Bereiche der Pro-
duktion und der eigenverantwortlichen Ausweitung sowie der Ausdifferenzierung
dieses ,herkdmmlichen® Wissens. Unter dem Anspruch ,forschenden Lernens®
sollte dies iiber die exemplarisch vertiefte Auseinandersetzung mit theoretischen
Fragestellungen erfolgen. In dieser Phase sollen schlieBlich auch Moglichkeiten
zur ,reflexiven Routinebildung” eréffnet werden. Das Gewinnen von erster Hand-
lungssicherheit und Routine sollte hier mit dem Anspruch verkniipft werden, das
eigene Handlungsrepertoire zu flexibilisieren, zu differenzieren und zu erweitern.

Die hier skizzierte theoretische Grundlage des Hamburger Lehrerbildungskonzepts
wurde insbesondere bei der curricularen und strukturellen Entwicklung der erzie-
hungswissenschaftlichen Teilstudienginge im Bachelor- und Masterlehramtsstudien-
gang herangezogen. Diese stellen fiir die Studierenden allerdings nur einen Teil ihres
Studiums dar. Der Studiengang insgesamt, der fiir die Studierenden den institutionel-
len Entwicklungsrahmen bildet, wird im Folgenden kurz umrissen.

4.  Struktur der Aushildung fiir Lehrkrafte an berufsbildenden
Schulen

Vor dem Hintergrund der Eckpunkte der Biirgerschaftsdrucksache 18/3809 und der
KMK-Beschliisse wurden an der Universitit Hamburg zwei konsekutive Studien-
ginge unter der Leitidee eines integrationstheoretischen Lehrerbildungscurriculums
konzipiert. Die Struktur des Konzepts {iber die beiden Phasen der Lehreraushildung
wird in Abbildung 4 grafisch dargestellt.

In einem sechssemestrigen Bachelorstudiengang ist das Studium der Erzie-
hungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Berufs- und Wirtschaftspddagogik, der Di-
daktik der beruflichen Fachrichtung sowie der Fachdidaktik des Unterrichtsfaches,
das Studium einer beruflichen Fachrichtung sowie das Studium eines Unterrichts-
faches vorgesehen. Der Studiengang hat insgesamt einen Umfang von 180 Leis-
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tungspunkten (LP), wobei auf das Studium der Erziehungswissenschaft 35 LP, der
beruflichen Fachrichtung 90 LP und des Unterrichtsfaches 45 LP entfallen. Auf die
Bachelorarbeit, die im sechsten Semester angefertigt wird, entfallen 10 LP.

Der Bachelorteilstudiengang Erziehungswissenschaft ist in sechs Module geglie-
dert, die innerhalb von sechs Semestern von den Studierenden absolviert werden.
In diesem kommt ganz im Sinne der ersten Hauptphase des Entwicklungsmodells
insbesondere der Explikation und Reflexion des subjektiven Erfahrungs-, Wissens-
und Uberzeugungshintergrundes der Studierenden eine zentrale Bedeutung zu (vgl.
IBW 2009). Bedeutsame Elemente in den neu konzipierten Studiengéngen stellen
praxisbezogene Lehrveranstaltungen dar, durch die von Beginn des Studiums an ein
kontinuierlicher Bezug zum spéteren beruflichen Praxisfeld realisiert werden soll.
Im BA-Studium wird dieser insbesondere durch die ,Praxisorientierte Einfiihrung
in die Berufs- und Wirtschaftspddagogik® im ersten Semester und das 4-wdochige
Orientierungspraktikum am Ende des zweiten Semesters hergestellt.

Abbildung 4: Struktur der Lehrerausbildung fiir das Lehramt an Beruflichen Schulen
in Hamburg?

BSc/MA- Ausbildungskonzept 1 Studienassessor

Master of Education
e

Masterstudium

2 Jahre
Kernpraktikum 2 Jahre

120 ECTS

BFR + UF + EW

] Bachelor of Science

Bachelorstudium

3 Jahre 180 ECTS

3 Jahre
Orientierungspraktikum
Berufliche Fachrichtung
2. Fachrichtung
Erziehungswissenschaft
Praxisorientierte Einfiihrung

3 Erlauterung zu Abkurzungen in der Grafik: BFR: Berufliche Fachrichtung, UF: Unterrichtsfach, EW: Erziehungs-
wissenschaft, LP: Leistungspunkte (ECTS).
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Nach dem Bachelorstudiengang absolvieren die Studierenden einen viersemestri-
gen Masterstudiengang, der insgesamt einen Umfang von 120 LP aufweist. Auch in
diesem Studiengang studieren die zukiinftigen Handelslehrer in den drei Studienbe-
reichen, wobei auf das Studium der Erziehungswissenschaft 25 LP, der beruflichen
Fachrichtung 30 LP und des Unterrichtsfaches 15 LP entfallen. Als zentrale Innova-
tion im Rahmen der Hamburger Lehrerbildungskonzeption ist ein Kernpraktikum
im Umfang von 30 LP in das Masterstudium integriert, das von den Studierenden
im 2. und 3. Semester des Masterstudiums absolviert wird (vgl. vertiefend dazu
Tramm/Schurz 2007).4

An das Studium schlief3t sich ein Vorbereitungsdienst von 1,5 Jahren an.

Das Konzept ist darauf darauf angelegt, ganz im Sinne des skizzierten Entwick-
lungsmodells einen reflexiven Entwicklungsprozess der zukiinftigen Berufsschullehre-
rinnen und -lehrer in Gang zu setzen. Dieser soll inshesondere iiber die entwicklungs-
forderliche Sequenzierung spezifischer, fiir den Lehrerberuf relevanter thematischer
Pfade, wie bspw. einer didaktischen Sequenz, die sich iiber das Bachelor- und Mas-
terstudium erstreckt (vgl. dazu Tramm/Naeve 2010), initiiert werden. Ob sich die Idee
eines solchen reflexiven Entwicklungsprozesses im Studium realisiert, hdngt entschei-
dend davon ab, wie Studierende in dieser neu eingefiihrten Struktur handeln, welche
Ziele sie verfolgen und welche Studienstrategien sie anwenden, um ihr Studium erfolg-
reich zu bewiltigen. Vor diesem Hintergrund wurde am IBW eine Untersuchung durch-
gefiihrt, die aus der Perspektive der Studierenden ihr Studienhandeln rekonstruiert.

5.  Empirische Untersuchung zum Studienhandeln,
zur Wahrnehmung und Beurteilung des Studiums
aus der Perspektive der Studierenden

5.1  Eckdaten zum Untersuchungsdesign der empirischen Studie

Im Rahmen einer empirischen Untersuchung wurde die Einfiihrung der neuen Ba-
chelor-Master-Struktur fiir das Lehramt an Beruflichen Schulen an der Universitét
Hamburg evaluativ begleitet. In der Studie wurde der Fragestellung nachgegangen,
wie Studierende die neu gestaltete universitire Phase der Lehrerausbildung sub-
jektiv erleben und welche Strategien sie anwenden, um ihr Studium erfolgreich zu
gestalten und dieses mit ihren individuellen Lebenskontexten zu vereinbaren. Die
Studie zielt darauf ab, die subjektiven Sichtweisen und Deutungen der Studierenden
sowie deren Handlungsstrategien zu rekonstruieren und auf dieser Grundlage das
Studienhandeln zu analysieren.

4 Auf die Masterarbeit im 4. Semester des MA-Studiums entfallen 20 LP.
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Unter dieser Zielsetzung wurde fiir die qualitativ-explorative Studie auf den For-
schungsansatz der Einzelfallstudie (Lamnek 2005) zuriickgegriffen und ein For-
schungsdesign entwickelt, im Rahmen dessen neun Studierende des Studienganges
Lehramt an Beruflichen Schulen mit der beruflichen Fachrichtung Wirtschaftswis-
senschaften im Zeitraum von April bis Dezember 2009 begleitet wurden. Die Teil-
nehmenden gehdren dem ersten Jahrgang an, der in der neuen Studienstruktur
an der Universitdt Hamburg sein Lehramtsstudium absolviert; sie befanden sich
zu Beginn der Untersuchung im 4. Studiensemester. Fiir die Auswahl der Studie-
renden kam es darauf an, Studierende mit unterschiedlichen Unterrichtsfachern
und Lebenskontexten (familidre und finanzielle Situation) in die Studie mit einzu-
beziehen.

Die Datenerhebung erfolgte im Sinne einer Methodentriangulation (vgl. z. B.
Frick 2007; Lamnek 2005), um ein moglichst detailliertes und realistisches Bild
des Studienhandelns, der Wahrnehmung und Beurteilung des Studiums aus der
Sicht der Studierenden zu erlangen. Den methodischen Kern der Untersuchung
bildeten leitfadengestiitzte Einzelinterviews, von denen mit jedem der neun Stu-
dierenden jeweils drei zu unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten durch-
gefithrt wurden.® Die Auswertung der Interviewdaten erfolgt mittels der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mavring (vgl. z. B. 2008), wobei sich die Kategorien zum
einen aus der theoretischen Modellierung des Studienhandelns ergeben und zum
anderen induktiv aus dem Material erschlossen werden. Bei der Darstellung der
Ergebnisse in diesem Beitrag wird auf die Kategorien , Zielorientierungen im Lehr-
amtsstudium® und , Studienstrategien im Lehramtsstudium® Bezug genommen, die
sich aus dem theoretischen Referenzrahmen ergeben haben. Im Zentrum stehen
dabei iiberindividuelle Aspekte, die bei der falliibergreifenden kategorialen Gegen-
iiberstellung der Einzelaussagen identifiziert werden konnten, wobei natiirlich zu
beachten ist, dass es sich um keine repriasentativen Ergebnisse handelt.

5 Zusatzlich zu den Einzelinterviews wurden Daten tber folgende Instrumente erfasst:

® Fragebogen zu soziodemografischen Daten

® schriftliches Studientagebuch, in dem die Studierenden Uber das 4. Semester hinweg alle studienbezo-
genen Tatigkeiten fur nahezu jeden Tag festgehalten haben.

® Fragebogen mit offenen Fragen zur Wahrnehmung und Beurteilung der erziehungswissenschaftlichen Stu-
dienangebote.

Die Studierenden wurden im Rahmen der drei Interviews zu folgenden Themenschwerpunkten befragt:

1. Studienwahl, bisheriger Studienverlauf, Wahrnehmung und Beurteilung des gesamten Studienganges

2. Einstellungen zum Lehrerberuf und zum Studium, Interessen im Studium, Lernverhalten im Studium

3. Wahrnehmung, Beurteilung und Nutzung der erziehungswissenschaftlichen Studienangebote, Einstellun-
gen zum erziehungswissenschaftlichen Studium.
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5.2 Ausgewadbhlte Ergebnisse der empirischen Untersuchung
Zielorientierungen im Lehramtsstudium

Fiir die theoretische Modellierung des Studienhandelns wird an ,,Angebots-Nut-
zungs-Modelle® angekniipft (vgl. z.B. Hrrimke/Scuraper 2006; HELMKE/WEINERT
1997), in denen Lehrveranstaltungen Angebote darstellen, bei denen es mit Blick
auf die intendierten Ziele vor allem darauf ankommt, wie diese Angebote von den
Lernenden auf der Grundlage subjektiver Interpretationen genutzt werden. Um ins-
besondere den Aspekt des Nutzungshandelns von Lehramtsstudierenden weiter ge-
hend zu konkretisieren, werden handlungs-, lern- und interessentheoretische Uber-
legungen herangezogen, dabei stellt das Konzept des Lernhandelns nach Tramm
(1996) einen wesentlichen Bezugspunkt dar.

Im Rahmen der theoretischen Modellierung des Studienhandelns wird das Han-
deln von Studierenden als zielorientiertes Handeln charakterisiert, das von seiner
Zielorientierung her idealtypisch doppelt ausgerichtet ist (vgl. Naeve/Tramm 2007).

Abbildung 5: Zielorientierungen im Studienhandeln

Lernziel
Studienhandeln > (Lerneffekt)
: Lernprozess ;
A
Handlungsziel Lernaktivitaten <
v v \/
externes, materielles internes, dispositionales
Handlungsprodukt Ergebnis (Kompetenz; Wissen,
Konnen, Wollen)
A
Zertifikat

Validierungsprozess
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In Abbildung 5 wird die doppelte Zielorientierung grafisch dargestellt: Das Studien-
handeln ist zum einen final auf die Verinderung von internen Dispositionen, von
Fahigkeiten, Erkenntnissen und Einstellungen ausgerichtet, die iiber das Lernziel
angestrebt werden. Zum anderen ist das Studienhandeln instrumentell auf die Erlan-
gung von externen, materiellen Handlungsprodukten (z. B. Klausuren, Hausarbeiten)
ausgerichtet, die durch institutionelle Vorgaben bestimmt werden und iiber die der
erfolgreiche Abschluss des Studiums iiber das Handlungsziel erreicht werden soll.

Der Zusammenhang zwischen beiden Zielen wird dadurch hergestellt, dass
(wiederum idealtypisch) iiber die Erlangung des externen materiellen Handlungs-
produkts Lernaktivitdten initiiert werden, die den angestrebten Lernprozess bewir-
ken (vgl. Tramm 2007b, S. 116 1f)). Das externe materielle Handlungsprodukt ist die
Voraussetzung fiir den Erwerb des Zertifikats (Leistungsnachweis), das unter der
Voraussetzung gegebener Validitiit ein bestimmtes internes, dispositionales Ergebnis
bescheinigt.

Mit Blick auf die empirischen Daten ist von Interesse, welche Zielsetzungen
Studierende in ihrem Lehramtsstudium verfolgen sowie welche Motive diesen Ziel-
orientierungen zugrunde liegen. Die individuellen Zielsetzungen von Studierenden
scheinen von besonderer Relevanz zu sein, weil davon auszugehen ist, dass Studie-
rende an diesen ihr individuelles Handeln ausrichten und Studienangebote vor dem
Hintergrund eigener Zielsetzungen interpretieren, wahrnehmen und nutzen.

Die bisherige Auswertung der Interviewdaten zeigt, dass die Studierenden in
ihrem Studium tiberwiegend Ziele mit formalem Charakter, wie z. B. Abschluss des
Studiums in Regelstudienzeit, Bestehen aller Klausuren, Erlangung guter Noten, ver-
folgen. Thr Studienhandeln richtet sich dabei entscheidend an ihrem iibergeordneten
Ziel, Lehrer/Lehrerin zu werden, aus, in diesem Zusammenhang stellt der erfolg-
reiche Abschluss des Studiums fiir die Studierenden das zentrale Ziel dar, dass sie
erreichen miissen, um ihr iibergeordnetes Ziel weiterverfolgen zu konnen.

»Ich mochte definitiv Lehrerin werden. [...] Fiir mich ist das Studium die Grund-
voraussetzung dafiir, Lehrerin werden zu kénnen. Von daher muss ich diesen
Weg beschreiten, ich habe keine Wahlmaoglichkeiten.“ (SB, 1, 462 ff.)°.

Im Studium der drei Teilstudiengénge steht fiir alle befragten Studierenden die Er-
bringung der materiellen Handlungsprodukte deutlich im Vordergrund, um dariiber
die notwendigen Qualifizierungsnachweise fiir den erfolgreichen Abschluss des

6 Im Folgenden wird eine einheitliche Darstellung der Bezugsquellen der Aussagen gewdhlt. Zum Zweck
der Anonymitat werden die Namen der Studierenden durch Kirzel ersetzt: SA (Student/-in A) bis SI (Stu-
dent/-in I). Die Darstellung SB, 1, 462 meint, dass das Zitat von der Studentin/dem Studenten B im ersten
Interview geduBert wurde und sich die relevante Passage in der Zeile 462 im Interviewtranskript befindet.
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BA-Studiums zu erlangen. Die Mehrzahl der Studierenden strebt zudem an, das
BA-Studium in Regelstudienzeit zu absolvieren. Es geht ihnen zentral darum, ihr
BA-Studium den institutionellen Vorgaben entsprechend zu absolvieren, um im An-
schluss daran in den Masterstudiengang und daran anschliefend in den Vorberei-
tungsdienst eintreten zu konnen. Auffillig ist, dass von Beginn des BA-Studiums an
die Zielsetzung, gute Noten zu erlangen, eine hohe Bedeutung fiir die Studierenden
besitzt und insgesamt kaum Ziele formuliert werden, bei denen es um den Erwerb
spezifischen Wissens und die gezielte Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen
im Hinblick auf den angestrebten Lehrerberuf geht. Eine Analyse der Daten lidsst
die Interpretation zu, dass diese starke Fokussierung auf formale Zielsetzungen und
auf gute Noten u. a. auf die Umstrukturierung des Studienganges entsprechend den
Bologna-Vorgaben zuriickzufiihren ist. Der Ubergang vom Bachelor- in den Master-
studiengang beeinflusst von Beginn des BA-Studiums an das Studienhandeln der
Studierenden; deutlich wird, dass dieser von ihnen als besonderes Risiko wahrge-
nommen wird:

,Der Druck, der Bachelorabschluss muss gut werden, damit ich zum Master
zugelassen werde, der ist hart. Wenn ich nicht zum Master zugelassen werde,
kann ich den Beruf vergessen® (SF, 1, 1333 ff.).

Aufgrund des wahrgenommenen Risikos, ggf. nicht zum Masterstudiengang zuge-
lassen zu werden und damit auch den angestrebten Berufswunsch nicht realisieren
zu konnen, gestaltet sich das Studium bei der Mehrzahl der befragten Studierenden
in besonders ausgeprigtem Maf3e priifungs- und notenorientiert, was sich exempla-
risch an der Aussage der folgenden Studentin zeigen ldsst:

~immer dieser Druck von den Priifungen, dass man immer gut sein muss und
immer Leistung bringen muss, das ist eine ganz schone Belastung. [...] Man
muss sich ja mit dem Bachelorzeugnis fiir den Master bewerben und mit dem
Masterzeugnis wieder fiir die Schule. Es zdhlen immer nur die Noten [...] Also
alles, worauf es ankommt, sind die Noten“ (SH, 1, 73 ff).

Studienstrategien im Lehramtsstudium

Die Orientierung an den formalen Zielsetzungen schldgt sich auch in den indivi-
duellen handlungsleitenden Studienstrategien nieder, die die Studierenden bei der
Planung und Gestaltung ihres BA-Studiums umsetzen. Bei der Planung ihres BA-
Studiums orientieren sich die befragten Studierenden rein an den Anforderungen,
die durch institutionelle Vorgaben definiert werden. Demzufolge orientieren sie sich
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an den curricularen und strukturellen Vorgaben, wie sie in den Modulhandbiichern
und Priifungsordnungen beschrieben werden.

Bei der konkreten Gestaltung des Studiums kann festgestellt werden, dass im
Verlauf des BA-Studiums die befragten Studierenden ihr Studienhandeln immer
starker auf den Teilstudiengang Wirtschaftswissenschaften konzentrieren, weil dies
der Studienbereich ist, in dem ihrer Wahrnehmung nach die héchsten Anforderun-
gen an sie gestellt werden und in dem die grof3te Gefahr gesehen wird, aufgrund
von nicht erfolgreich absolvierten Studienleistungen den BA-Studiengang nicht in
Regelstudienzeit abzuschlieBen oder sogar aufgrund von zu schlechten Leistungen
den Ubergang in den Masterstudiengang gar nicht realisieren zu kénnen.

,BWL ist viel wichtiger geworden [...], und ich habe viel fiir BWL gemacht. Er-
ziehungswissenschaft — das ist natiirlich das Wichtigste fiir Lehrer — féllt hinten
runter, weil man gar keine Zeit mehr dafiir hat. Man schreibt Klausuren in BWL
und im [Unterrichtsfach] und nicht so viele in Erziehungswissenschaft” (SH, 1,
554 ff).

Die hohen Anforderungen im Teilstudiengang Wirtschaftswissenschaften lassen sich

aus der Perspektive der Studierenden schwerpunktmifig auf folgende drei Merkma-

le zuriickfiihren:

e hohe Leistungsanforderungen in den Priifungen,

e hohe Priifungsbelastung pro Semester und

e hoher zeitlichen Druck, der auch resultiert aus der hohen Komplexitdt des Ge-
samtstudienganges und der jeweiligen individuellen Lebenssituation,

In der Konsequenz fiihrt dies dazu, dass das Studium der erziehungswissenschaft-
lichen Studienangebote verstirkt in den Hintergrund gerdt und fiir die Lehrveran-
staltungen in diesem Studienbereich ,nur noch das Notigste“ (SI, 3, 300) getan wird.
Hinsichtlich der Zielsetzung der reflexiven Auseinandersetzung der Studierenden
mit ihren subjektiven Vorstellungen im erziehungswissenschaftlichen Teilstudien-
gang des BA-Studiums (vgl. Phase 1 des Entwicklungsmodells) kann durchaus be-
zweifelt werden, dass fiir die Reflexion ausreichend Raum und Zeit vorhanden ist.
Reflexionen werden zwar angeregt, allerdings

,...versucht man eher, das schnell abzuhandeln, weil man den Zeitdruck und
den Stress aus den anderen Veranstaltungen hat. [...] [Die Reflexion] ist dann
eher eine Aufgabe, die man zu machen hat, und die Losung der Aufgabe steht
dann im Vordergrund. Das musst du abgeben, dass musst du so hinschreiben,
aber so richtig auseinandergesetzt habe ich mich damit nicht“ (SE, 3, 220 ff.).
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6. Fazit

Dieser Beitrag wollte vor dem Hintergrund der derzeit stattfindenden Umstruktu-

rierung der Studiengénge nach den Vorgaben des Bologna-Prozesses einen ersten

Einblick in Daten einer empirischen Untersuchung geben, die die Perspektive der

Studierenden in den Mittelpunkt der Betrachtung stellt. Der Blick wurde dafiir auf

studentische Zielsetzungen und Motive gerichtet, die dem Handeln von Studierenden

in ihrem Studium zugrunde liegen. Was sich derzeit zeigt, ist (unter dem Vorbehalt,
dass aufgrund des Forschungsdesigns keine Reprisentativitdt der Daten vorhanden
ist), dass die Studierenden in einem besonders ausgepragten Maf3e ein konsequent
priifungs- und notenorientiertes Studienhandeln in ihrem BA-Studium aufweisen,
wobei der Eindruck entsteht, dass sich diese Zielorientierung im Verlauf des BA-

Studiums verstdrkt. Eine wesentliche Begriindung dafiir scheint in der konsekutiven

Anlage der Studiengéinge zu liegen, weil sich damit aus der Sicht der Studierenden

die Problematik des Ubergangs vom BA-Studium in das MA-Studium verbindet.

In diesem Zusammenhang sind es zwei Aspekte, die uns besonders wichtig
erscheinen:

e Vor dem Hintergrund der Zielorientierungen der Studierenden kommt insbeson-
dere der Modellierung von Studien- und Priifungsleistungen eine zentrale Bedeu-
tung zu: Wenn es fiir die Studierenden primédr um die Erbringung des externen,
materiellen Handlungsproduktes geht, sollte dieses mit Blick auf den Kompetenz-
erwerb der Studierenden besondere Aufmerksamkeit erfahren.

e Mit Blick auf intendierte Zielsetzungen im erziehungswissenschaftlichen Teilstu-
diengang und die realisierten Studienstrategien mit der deutlichen Fokussierung
auf das fachwissenschaftliche Studium kann durchaus hinterfragt werden, ob
eine entwicklungsorientierte Lehrerbildung unter den derzeitigen strukturellen
Bedingungen realisiert werden kann oder ob nicht viel eher die Gefahr besteht,
in eine apaddagogische Produktionslogik zu verfallen.
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Ulrike Weyland

Zur Bedeutung schulpraktischer Studien
im universitaren Studium

Wéihrend einerseits die Notwendigkeit schulpraktischer Studien nicht hinterfragt
wird, besteht andererseits eine grundsdizliche Unklarheit iiber die curriculare Ziel-
setzung dieses Studienelementes im Kontext der Entwicklung von Professionalitdit
angehender Lehrkrifte. Auch deren tatsdchlicher Stellenwert steht im Widerspruch
zu der eigentlichen Bedeutung, die diesem Studienelement vielerorts zugeschrieben
wird. Diese Problematik hat die Verfasserin dazu veranlasst, die Frage nach den Ziel-
setzungen und der Ziel-Mittel-Relation in den Fokus dieser bereits lingst abgeschlos-
senen Untersuchung zu stellen. Dabei wurden zum einen bildungspolitische Empfeh-
lungen zur traditionellen Lehrerausbildung, zum anderen professionstheoretische
Zugdinge sowie hiermit korrespondierende konzeptionelle Ansdtze untersucht. Dar-
tiber hinaus wurden aktuelle Reformansdtze unter dem Blickwinkel der erkenntnislei-
tenden Fragestellungen analysiert. Auf der Basis einer in dieser Arbeil entwickelten
Konzeption schulpraktischer Studien im Kontext des forschenden Lernens werden
abschliefend empirische Forschungsperspektiven zur Zieldimension formuliert.

1.  Ausgangslage und Problemstellung

Im Diskurs der Qualitdtsdebatte zur universitidren Lehrerausbildung ldsst sich die For-
derung nach mehr Praxisbezug als ,argumentativer Dauerbrenner® (TerHarT 2000,
S. 107) kennzeichnen. Aktuell besteht zugleich eine deutliche Tendenz zur Ausweitung
schulpraktischer Studien, wie es sich gegenwértig in der Einrichtung sog. Praxisse-
mester zeigt (vgl. WEyLAND/WiTTMANN 2010). Es liegt die Vermutung nahe, dass in einem
Mehr an Praktika geradezu ein ,,Allheilmittel” fiir bessere Lehrerausbildung gesehen
wird. Auch Studierende schreiben diesem Studienelement eine hohe Bedeutung zu (vgl.
7. B. BLomeke et al. 2006; vgl. Arnorp 2008; vgl. Cramer et al. 2009), die damit allerdings
in der Regel zunichst die Erwartung einer konkreten Einlibung in die Unterrichtspra-
xis verbinden. Die Bedeutung, die schulpraktischen Studien bisher zugewiesen wird,
steht allerdings im Widerspruch zu ihrem tatsdchlichen Stellenwert. Als Beleg ist die
von vielen Seiten und seit mehr als 30 Jahren deutlich zu vernehmende Kritik an die-
sen heranzuziehen, die auch in jiingsten Expertisen zur Lehrerausbildung (vgl. z.B.
KMK 2000; vgl. Krurrer/Orrkers 2001; vgl. sog. Baumert-Gutachten 2007) explizit her-
ausgestellt wurde. Die zentralen Kritikpunkte beziehen sich u. a. auf folgende Aspekte:
e curriculare Desintegration;

e fehlende systematische Vor- und Nachbereitung der Praktika;
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e Delegation der Seminare an Lehrkréfte und pddagogische Mitarbeiter;
e unzureichende Betreuung/Begleitung der Studierenden usw.

Daneben wird in der Literatur auf die fehlende Kldrung der grundsétzlichen Ziel-
setzungen schulpraktischer Studien als weitere und zentrale Problematik hingewie-
sen (vgl. z. B. HeptkE 2000, S. 1; vgl. BENNAck/JURGENS 2002, S. 143; vgl. Boness et al.
2003, S. 220, vgl. Wevranp 2010). Die eigentliche Relevanz und die Zielsetzungen
schulpraktischer Studien schienen bisher nicht gekldrt zu sein, vielmehr bewegen
sich diese im Spannungsfeld divergierender Erwartungen. Dies ist grundsitzlich
auf das ,Theorie-Praxis-Problem® in der Lehrerbildung zuriickzufiihren, welchem
schulpraktische Studien aufgrund ihrer strukturellen Einbindung in die Lernorte
Universitdt und Schule besonders ausgesetzt sind. Insofern kann von einer struktu-
rinhdrenten Problematik gesprochen werden, die zugleich von einer weiteren, nim-
lich begriffsinhdrenten Problematik begleitet wird. So verleitet der Begriff ,Schul-
praktika“ zu der Annahme, dass hier primér etwas Praktisches, ndmlich im engeren
Sinne Unterrichtspraktisches, von den Studierenden zu erbringen ist, stattdessen
der Begriff ,schulpraktische Studien“ die Bedeutung derselben als ein Studienele-
ment betonen bzw. herausstellen soll (vgl. hierzu ausfiihrlich Weyrann 2010, S. 42).
Kontrastierend und polarisierend ldsst sich diese Problematik letztlich auf die Frage
zuspitzen, ob schulpraktische Studien eher der Forderung theoretischer Reflexions-
fahigkeit oder bereits der Einiibung in die unterrichtliche Praxis mit dem Ziel des
Erwerbs praktischen Handlungswissens dienen sollen. Dartiber hinaus wird u. a. die
Zielsetzung diskutiert, dass Studierende in schulpraktischen Studien eine Entschei-
dung bzgl. der Berufswahl bzw. -eignung treffen sollen.

Vor dem Hintergrund dieser Problemstellungen muss kritisch hinterfragt wer-
den, inwieweit durch schulpraktische Studien bisher iiberhaupt ein Beitrag zur Pro-
fessionalisierung geleistet werden konnte. In diesem Zusammenhang stellt sich die
mangelnde empirische Befundlage hinsichtlich der tatsédchlichen Wirksamkeit dieses
Studienelementes zudem als eine weitere Problemdimension dar. Dieser Sachver-
halt hat die Verfasserin dazu veranlasst, der Intentionalitdtsproblematik in Form
einer eigenen Untersuchung nachzugehen. Die Ergebnisse dieser im Jahr 2009 ab-
geschlossenen Untersuchung werden im Folgenden zusammenfassend dargestellt.
Zunichst erfolgen die Skizzierung der erkenntnisleitenden Fragestellungen und des
eigentlichen Vorgehens sowie die Beschreibung der Relevanz der Untersuchung.

2.  Fragestellungen, Vorgehen und Relevanz der Untersuchung

Das konkrete Anliegen der Untersuchung richtet sich auf die Kldrung folgender er-
kenntnisleitender Fragestellungen:
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e Welche grundsitzlichen Zielsetzungen werden mit schulpraktischen Studien ver-
bunden (zentrale Fragestellung)?

e Wie gestaltet sich angesichts der bisherigen Kritik an schulpraktischen Studien
die Ziel-Mittel-Relation?

Als methodologische Basis wurde ein hermeneutischer Zugang gewéihlt. Die Orien-
tierung am hermeneutischen Paradigma ist angesichts der gegenwértigen Forderung
nach empirischer Bildungsforschung zu legitimieren. In diesem Zusammenhang ist
darauf zu verweisen, dass empirische Arbeiten eine bereits in der Fachdiskussion
vorhandene strukturierte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand bzw. der spezi-
fischen Fragestellung voraussetzen. Wahrend es eine Vielzahl an ,Ratgebern® zur
Konzeption und Durchfiihrung schulpraktischer Studien fiir die konkrete Hochschul-
praxis bzw. fiir Lehrende und Studierende gibt, fehlt es jedoch an einer systema-
tischen und umfassenden Aufarbeitung des hier zugrunde liegenden Erkenntnisinte-
resses. Unter dem Anspruch einer hermeneutischen, zugleich systematischen sowie
umfassenden Bearbeitung der erkenntnisleitenden Fragestellungen wurden daher
zum einen bildungspolitische Vorgaben/Empfehlungen zur bisherigen grundstdndi-
gen Lehrerausbildung untersucht. Zum anderen richtete sich die Untersuchung auch
auf professionstheoretische Erkenntnisse sowie hiermit korrespondierende konzep-
tionelle Ansétze. Dariiber hinaus wurden aktuelle Reformbestrebungen unter dem
Blickwinkel der erkenntnisleitenden Fragestellungen analysiert. Aufgrund der not-
wendigen curricularen und strukturellen Einbettung schulpraktischer Studien in den
Lehrerausbildungsdiskurs wurden Ausfiihrungen bzw. Analysen zur universitaren
Lehrerausbildung vorangestellt.

Die Untersuchung ist grundsétzlich von lehramtsiibergreifender Relevanz. Mit
ihr geht die Zielsetzung eines grundlegenden wissenschaftlichen Beitrages zur kon-
zeptionellen Weiterentwicklung schulpraktischer Studien einher, und zwar
e {ber die Klirung wesentlicher Zielsetzungen,

e {iber die Aufdeckung von Widerspriichlichkeiten unter dem Blickwinkel der Ziel-
Mittel-Relation und

e {iber die Grundlegung einer konzeptionellen Systematisierungs- und Reflexions-
basis zur Bestimmung der Zielsetzungen schulpraktischer Studien.

Dariiber hinaus stellt die Untersuchung einen Ausgangspunkt fiir die Generierung
empirischer Forschungsansétze dar, die ihren Fokus auf die Wirksamkeit schulprak-
tischer Studien auf der Grundlage eines theoretisch-konzeptionellen Entwurfs im
Kontext von forschendem Lernen richten. Im Folgenden werden die zentralen Un-
tersuchungsergebnisse zusammenfassend dargelegt.
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3.  Zentrale Untersuchungsergebnisse
3.1 Bildungspolitischer Zugang (Fokus: traditionelle Lehrerausbildung)

In dieser Untersuchung wurden bedeutsame, im weitesten Sinne bildungspolitische
Gremien auf ihre Aussagen zur universitiren Lehrerausbildung im Allgemeinen
und zu den schulpraktischen Studien im Speziellen unter dem Blickwinkel o.g. Fra-
gestellungen untersucht. Dabei handelte es sich um folgende Gremien: die Gemisch-
te Kommission Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (GKL), die Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK), der Wissenschaftsrat (WR), die Deutsche Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), die Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik
der DGIE, die Konferenz der Vorsitzenden Fachdidaktischer Fachgesellschaften
(KVFF)! sowie der Bundesarbeitskreis der Leiter/-innen der Praktikumsbiiros an
deutschen Hochschulen? (die beiden letztgenannten Gremien nur zu den schulprak-
tischen Studien). Die entsprechenden Stellungnahmen bzw. Referenzpapiere sind
dem Literaturverzeichnis zu entnehmen, wobei sich der zeitliche Fokus auf die tra-
ditionelle universitdare Lehrerausbhildung, d. h. also vor Umstellung auf das gestufte
Bachelor-/Mastersystem, richtete (zur ausfiihrlichen Begriindung siehe WEyLAND
2010, S.96). Diese Gremien wurden anhand ausgewéhlter, in der Fachdiskussion
gingiger Analysekategorien analysiert (vgl. ebd., S.95f.). Die gewonnenen Ergeb-
nisse zu den jeweiligen Kategorien konnen aufgrund des vorgegebenen Rahmens
dieses Beitrages nicht im Einzelnen vorgestellt werden, wenngleich zum Abschluss
dieses Teilkapitels im Interesse der besseren Nachvollziehbarkeit eine tabellari-
sche Ubersicht (Tabelle 1) zu den wesentlichen erkenntnishezogenen Aussagen der
0.g. Gremien zu den schulpraktischen Studien dargelegt wird.? Im Weiteren erfolgt
daher lediglich eine Zusammenfassung zentraler Ergebnisse zu den erkenntnislei-
tenden Fragestellungen.

In dieser Untersuchung wurde aufgezeigt, dass in den bildungspolitischen Vor-
gaben/Empfehlungen der Gremien zur traditionellen Lehrerausbildung durchaus
eine Konsensbildung hinsichtlich der grundsétzlichen Zielsetzung im Kontext von
Theorie und Praxis besteht, auch wenn hinsichtlich der Differenziertheit und Fokus-
siertheit der Ausfithrungen z. T. deutliche Unterschiede erkennbar sind. Dieser Kon-
sens dubBert sich in Form eines wissenschaftlichen Anspruchs an die universitire

1 Im Mai 2001 wurde die Gesellschaft fur Fachdidaktik e.V. (GFD) gegriindet, verstanden als Dachverband aller
Fachdidaktischen Fachgesellschaften, die deren Interessen in Forschung und Lehre vertritt. Die KVFF kann als
sog. Vorlaufer betrachtet werden.

2 Der Bundesarbeitskreis wurde vor einigen Jahren in die Bundesarbeitsgemeinschaft schulpraktische Studien
(BaSS) umbenannt.
3 Es liegt ebenfalls eine Ubersicht zu den Aussagen der Gremien zur universitaren Lehrerausbildung vor (vgl.

hierzu ausfuhrlich in WevLano 2010).
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Lehrerausbildung und in Kongruenz dazu ebenso an schulpraktische Studien. Deren

Zielsetzung orientiert sich an der Forderung theoretischer Reflexionsfahigkeit, das

Einiiben in unterrichtspolitisches Handeln wird dagegen deutlich abgelehnt. Ver-

einzelt wird auch das forschende Lernen bzw. die Anbahnung eines forschenden

Habitus als zu verfolgende Zielsetzung herausgestellt. Unter dem Blickwinkel der

personalen Dimension wird der Aspekt ,Berufswahliiberpriifung® als weitere Ziel-

setzung schulpraktischer Studien fast durchweg von allen Gremien verfolgt. Obwohl
ein Konsens hinsichtlich wesentlicher Zielsetzungen gegeben ist, hat die kategorien-
geleitete Analyse der bildungspolitischen Expertisen gerade unter dem Blickwinkel
der Kompatibilitit der Zielsetzungen zu einigen kritischen AuBerungen veranlasst
und stellt somit teilweise die Ernsthaftigkeit der formulierten bzw. erfassten Ziel-
setzungen infrage. Vor dem Hintergrund der Kritik bildungspolitischer Expertisen
bzgl. der curricularen Wertschédtzung schulpraktischer Studien ist dies erstaunlich.

So ergeben sich kritische Nachfragen z. B. beziiglich folgender Aspekte:

e Bezeichnung des Studienelementes: Kein Gremium pladiert explizit fiir die Be-
zeichnung ,schulpraktische Studien®; z.T. unterschiedliche Bezeichnungen
(s. Tabelle 1);

e Qualifizierung des Lehrpersonals: Die Aussagen der Gremien sind hierzu sehr
iberschaubar; z.B. werden nur vereinzelt forschungsbezogene Anspriiche an
das Lehrpersonal explizit formuliert (s. Tabelle 1);

e curriculare Abstimmung mit anderen Studienelementen: Sie beschréinkt sich ver-
einzelt auf Aussagen einer curricularen Abstimmung mit der Fachdidaktik und
der Erziehungswissenschaft; weiter gehende explizite und konkrete Aussagen
sind eher diirftig;

e Kooperation: Nahezu alle Gremien verweisen auf den Aspekt der Kooperation
mit der zweiten Phase, allerdings ohne genauere Erlauterung (lediglich die GKL).

Wenngleich hinsichtlich der Ziel-Mittel-Relation und der Gewéhrleistung des Studie-
rens in schulpraktischen Studien von den Gremien griéfBtenteils auf eine integrale
Einbettung der Schulpraktika in vor- und nachbereitende Lehrveranstaltungen als
Gestaltungsmafnahme bzw. als Bedingung hingewiesen wird, so sind die Aussa-
gen zu den schulpraktischen Studien, die die Ziel-Mittel-Relation betreffen, nicht
durchgingig konsequent. Insofern ergibt sich eine gewisse Gestaltungsfreiheit in ge-
danklicher und pragmatischer Hinsicht. Im Vergleich der Gremien untereinander ist
die GKL insofern hervorzuheben, als sich in Bezug auf die analysierten Kategorien
insgesamt eine argumentative Stringenz und Widerspruchsfreiheit erkennen ldsst
(vgl. hierzu Weyranp 2010, S. 149-154).
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3.2 Theoretisch-konzeptioneller Zugang

In Weiterfiihrung und zugleich Vertiefung der bisherigen Auseinandersetzung wurde
die zentrale Frage nach den Zielsetzungen schulpraktischer Studien schlieflich in
theoretisch-konzeptioneller Hinsicht untersucht, wobei u.a. auf Erkenntnisse der
Wissensverwendungsforschung (Dewe et al. 1992) sowie auf professionstheoretische
Ansétze (u.a. aufgabenbezogener Ansatz nach Baurr et al. 1996; strukturtheore-
tischer Ansatz nach OrvermaNN 1997) und weitere hiermit korrespondierende Uber-
legungen und Konzepte (z. B. Bromeke 2002; Hersper 2000 und 2001; Witpt 2000)
rekurriert wurde. Als konzeptionelle Strukturierungshilfe und zugleich Ausgangs-
punkt fiir die Bestimmung der Zielsetzungen schulpraktischer Studien diente die von
Baver et al. (1997) in Anlehnung an Huskr (1983) dargelegte ,Denkfigur zur Neuge-
staltung der Lehrerbildung® (ebd., S.7), welche sich in Form eines Dreiecksgefiiges
mit den Bezugssystemen ,Wissenschaft, Praxis und Person® veranschaulichen lidsst
(s. Abb. 1). Nach dieser Denkfigur umfasst Lehrerbildung ,wissenschaftliches, prak-
tisches und personliches bzw. personlich bedeutsames und in der Wechselbeziehung
untereinander integratives Lernen® (Baver et al. 1997, S. 8). Lehren und Lernen rich-
ten sich also an diesen Bezugssystemen aus, wobei jedem Bezugssystem ein ganz
eigenes Wissen immanent ist. Wenn auch der Eigensinn der drei Bezugssysteme von
den Autoren betont wird, so gilt es ebenfalls, die jeweiligen Wechselbeziehungen
zu betrachten (vgl. ebd.). Folgende Abbildung veranschaulicht die Zuordnung der
jeweiligen Wissensformen und die Wechselbeziehungen:

Abbildung 1: Bezugssysteme zur Lehrerbildung und zur Entwicklung padagogischer Professiona-
litat (in Anlehnung an Baver et al. 1997, S.8; modifiziert nach Wevianp 2010, S.320)

N I

Wissenschaft Praxis
(Erkenntnis) (Erfahrung)
Theoretisches Praktisch(_es
Reflexionswissen Handlungswissen
Person
(Entwicklung)

Selbstreflexives Wissen
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In professionstheoretischer Perspektive stellte sich nun die Frage, welche Bedeutung

schulpraktischen Studien zugeschrieben wird; konkret hief3 dies zu erforschen, wel-

che Zielsetzungen unter der jeweiligen Perspektive von ,Wissenschaft, Praxis und

Person® mit schulpraktischen Studien verbunden werden bzw. werden konnen. Im

Rekurs auf dieses Denkmodell wurde dabei grundsétzlich von unterschiedlichen Per-

spektiven auf schulpraktische Studien ausgegangen, die demzufolge eingenommen

werden konnen (vgl. WeyLanp 2010):

e eine erkenntnisbezogene Perspektive (Bezugssystem Wissenschaft),

e eine handelnd-pragmatische Perspektive (Bezugssystem Praxis),

e eine selbstreflexions- und entwicklungsbezogene Perspektive (Bezugssystem Per-
son).

Dariiber hinaus war von Interesse, die Zielsetzungen auch unter dem Aspekt der
Wechselbeziehungen zwischen den Bezugssystemen zu bestimmen.

Auch die Ergebnisse konnen an dieser Stelle nur zusammenfassend, aber nicht
vertiefend dargestellt werden (vgl. hierzu ausfiihrlich Weyrano 2010). Restimierend
zeigte sich trotz des insgesamt gegebenen Spektrums an moglichen Zielsetzungen
ein professionstheoretischer Zielkonsens, demzufolge die Forderung der theoreti-
schen Reflexionsfahigkeit, der Selbstreflexionsfdhigkeit und der metakognitiven Fa-
higkeit im Sinne der Relationierung der Wissensformen als wesentliche Zieldimen-
sionen schulpraktischer Studien gesehen werden konnen. Auch die Herausbildung
eines wissenschaftlichen sowie forschenden Habitus, u.a. iiber die Methode der
Fallarbeit im Sinne hermeneutischen Sinnverstehens, wurde als eine zu verfolgen-
de Zieldimension herausgestellt. Vor dem Hintergrund der in Untersuchungen viel-
fach herausgestellten Vorbehalte von Studierenden gegeniiber der Niitzlichkeit von
Theorie fiir die berufliche Praxis (vgl. hierzu in ebd.) wird in den schulpraktischen
Studien insbesondere die Chance gesehen, der Theoriefeindlichkeit entgegenzu-
wirken. Denn gerade mit schulpraktischen Studien wird fiir die Studierenden die
Moglichkeit verbunden, sich mit der gegebenen strukturellen Differenz von theore-
tischem Reflexionswissen und praktischem Handlungswissen auseinanderzusetzen
und diesbeziiglich die Bedeutung von theoretischem Wissen fiir pddagogisch pro-
fessionelles Lehrerhandeln einzuordnen. Insofern wird in schulpraktischen Studien
vielfach die Chance der Relationierung, insbesondere in Bezug auf die Bezugssys-
teme Wissenschaft und Praxis, betont. Im Zusammenhang mit dem Bezugssystem
Person konnte als eine weitere wesentliche Zieldimension die Forderung der Selbst-
reflexionsfahigkeit herausgearbeitet werden, wobei hier insbesondere die Moglich-
keit gesehen wird, Studierende mit ihren jeweiligen subjektiven Theorien, z. B. zum
Lehrerhandeln, zu konfrontieren. Die Aufgabe der Berufswahliiberpriifung wurde
z.T. kontrovers diskutiert.
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Im Zuge des Erkenntniszuwachses wurde die zugrunde gelegte Denkfigur von Baver
et al. (1997) schlieBlich systematisch weiterentwickelt und dabei eine Positionierung
bzw. Prazisierung hinsichtlich der Zielbestimmung schulpraktischer Studien im Sinne
einer erkenntnis- sowie metakognitiv differenzbezogenen und selbstreflexiven Pers-
pektive vorgenommen. Einhergehend mit diesen Zielsetzungen konnte zugleich das
sforschende Lernen® als zu favorisierendes iibergreifendes hochschuldidaktisches
Prinzip fiir schulpraktische Studien herausgestellt werden. In den folgenden Ab-
bildungen 2 und 3 sind nun die zentralen Aspekte im Sinne einer Positionierung
und Konkretisierung praferierter Zielsetzungen im Kontext des forschenden Ler-
nens unter dem Blickwinkel der Grundlegung einer konzeptionellen Grundlage fiir
schulpraktische Studien zusammengefasst worden. Da die Effekte schulpraktischer
Studien, rekurrierend auf einzelne in der Arbeit referierte empirische Untersuchun-
gen (vgl. z.B. Buscuer 2004), deutlich infrage gestellt bzw. diese bei der bisherigen
strukturellen und curricularen Ausgestaltung kaum als sinnvoller Beitrag zur Profes-
sionalisierung eingestuft wurden, lie sich auch in diesem Teil der Arbeit auf die Not-
wendigkeit entsprechender Rahmenbedingungen im Sinne der Ziel-Mittel-Relation
deutlich hinweisen. Eine weiter gehende Auseinandersetzung wiirde hier allerdings
den Rahmen sprengen.
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Abbidlung 3: Forschendes Lernen in Schulpraktischen Studien (Fokussierung
auf die Beziehungen zwischen den Bezugssystemen) (aus: Weyland 2010, S. 341)
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3.3  Aktueller reformpolitischer Zugang

Die Intentionalitdtsproblematik wurde schlieBlich auch im Zusammenhang der Ana-
lyse aktueller struktureller und inhaltlicher Reformbestrebungen zur universitdren
Lehrerausbildung aufgezeigt. Hier stellte sich heraus, dass mit der im Zuge der Ein-
richtung von BA- und MA-Studiengéngen einhergehenden Bedeutung von Praxis-
orientierung auch eine quantitative, aber nicht zwangslaufig qualitative Aufwertung
schulpraktischer Studien verbunden ist. Als problematisch erweist sich dabei u. a.
auch die z. T. schlechte Bewertung von Studierenden bzgl. des BA-Studiums (vgl. Bar-
GeL et al. 2009; siehe auch WintEr 2009). Entwicklungen in einzelnen Bundesldndern
verdeutlichen grundsétzlich eine zunehmende Tendenz zur Ausweitung schulprak-
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tischer Studien (vgl. BELLENBERG 2009; vgl. WEYLAND/WITTMANN 2010), z. T. verbunden
mit dem Ziel der Einrichtung von Praxissemestern bei gleichzeitig zeitlich gestufter
Verkiirzung der zweiten Phase (z. B. Bundesland Nordrhein-Westfalen). Erstaunlich
ist, dass diese Entwicklung trotz vorausgehender Ablehnung bzw. deutlicher Beden-
ken durch Lehrerbildungsexperten (z. B. Keurrer/OELKERS 2001; Baumert-Gutachten
2007) eingeleitet wurde (vgl. zu Hamburg auch Arnorp 2008). So heil3t es z.B. im
Baumert-Gutachten (2007, S. 44):

~Bevor (...) liber eine weitere Ausweitung praktischer Studienanteile gespro-
chen wird, hélt es die Kommission fiir vordringlich, die Vorbereitung und
Durchfiihrung der bislang vorgesehenen Praktika vor allem durch infrastruktu-
relle und curriculare Ma3nahmen zu optimieren. Dies wird eine der vordring-
lichen Aufgaben der von der Kommission empfohlenen Zentren fiir die Profes-
sionalisierung der Lehrerbildung sein.”

Wenn auch in einzelnen Landern die Bestrebung zur Ausweitung auf curricular und
intentional, sich an professionstheoretischen Uberlegungen orientierenden Konzep-
ten basiert, die ebenso das forschende Lernen markieren, so zeigt sich auch hier
die Problematik der Zielerreichung im Hinblick auf die Ziel-Mittel-Relation. Ebenso
problematisch erscheint die Tatsache z.T. gegenldufiger Zielsetzungen. Damit sind
Entwicklungen gemeint, die z. B. den Fokus auf den Erwerb praktischen Handlungs-
wissens richten oder eine Verlagerung der priméren Zustdndigkeit schulpraktischer
Studien auf Institutionen der zweiten Phase vorsehen (Beispiel: Bundesland Rhein-
land-Pfalz)’. Eine solche MaBnahme muss gerade angesichts des aus professions-
theoretischer Sicht geforderten Beitrags schulpraktischer Studien zur Férderung der
theoretischen Reflexionsfiahigkeit als ein Kernelement pddagogischer Professionalitét
als problematisch eingestuft werden. Dies betrifft auch die Entwicklungsperspektive
im Sinne der Férderung der Selbstreflexionsfahigkeit. Wenn auch bisher nur ein Bun-
desland eine solche Struktur der vollstindigen Verlagerung der Zustédndigkeit konkret
umgesetzt hat, ist hier angesichts der gegebenen Gefahr zur funktional-pragmati-
schen Ausrichtung schulpraktischer Studien ausdriickliche Kritik angebracht. Auf
weitere konkrete Ergebnisse, inshesondere zur jeweiligen Entwicklung in einzelnen
Bundesldndern, kann hier nicht ndher eingegangen werden. Hier wird zum einen auf
die Primérliteratur (vgl. WevLanp 2010) sowie auf eine weitere Untersuchung verwie-
sen, die sich explizit mit der Einfithrung von Praxissemestern unter dem Blickwin-
kel professionstheoretischer und bildungsdékonomischer Analysen befasst (vgl. Wey-
LAND/WiTTMANN 2010). Die Intentionalitdtsproblematik spiegelte sich schlie3lich auch

5 Die Universitaten wirken lediglich an der Vor- und Nachbereitung sowie Durchftihrung der Praktika mit.
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im Kontext der Ausfiihrungen zu weiteren inhaltlichen Reformdebatten, wie z. B. die
Einfiihrung von Kerncurricula und Standards, wider.

4.  Forschungsperspektiven

An dieser Stelle wird auf eine Zusammenfassung der Ergebnisse zugunsten der For-
mulierung weiterer Forschungsperspektiven verzichtet. Wie bereits einleitend er-
wahnt, stellt diese Untersuchung u. a. einen Ausgangspunkt fiir die Entwicklung em-
pirischer Forschungsansitze dar, die sich auf die Erfassung der Wirksamkeit schul-
praktischer Studien unter dem Blickwinkel angestrebter Zielsetzungen und ihrer
Ziel-Mittel-Relation richten. Dabei kann in dieser Untersuchung eine konzeptionelle
Basis gesehen werden, da z.B. der in professionstheoretischer Hinsicht erarbeitete
Zielkonsens nun hinsichtlich der tatsdchlichen Wirkung von schulpraktischen Studien
erforscht werden kann. Dies bedeutet u. a., schulpraktische Studien im Hinblick auf
das forschende Lernen und die damit verbundenen Zielsetzungen zu untersuchen.
Das in dieser Arbeit im Zuge des Erkenntniszuwachses erweiterte Dreiecksgefiige mit
den Bezugssystemen ,Wissenschaft, Praxis und Person® kann dabei als systematische
Reflexions- und Strukturierungsbasis dienen, wenngleich diese in Bezug auf curricu-
lare Schwerpunktsetzungen zu konkretisieren ist. Ein besonderes Augenmerk sollte
dabei — angesichts der aufgezeigten Theoriefeindlichkeit von Studierenden - auf die
Zieldimension gerichtet werden, die im Zusammenhang mit der Relationierungsauf-
gabe in schulpraktischen Studien hinsichtlich der differenten Bezugssysteme Wis-
senschaft und Praxis besteht. Aber auch weitere wesentliche Zielsetzungen, wie z. B.
die Forderung der Selbstreflexionsfahigkeit, sollten iiberpriift werden. Angesichts
der im Zusammenhang mit schulpraktischen Studien geduBerten Kritik hinsichtlich
bestehender Unzuldnglichkeiten in curricularer und strukturell-organisatorischer
Hinsicht sind insbesondere auch die entsprechenden Rahmenbedingungen, unter
denen schulpraktische Studien stattfinden, als Variablen im Forschungsdesign zu be-
riicksichtigen. Von Bedeutung sind daneben weitere Evaluationsstudien, die gerade
im Zusammenhang mit der Ausweitung von Praxisphasen stehen und Aufschliisse
iiber die tatsdchlichen Rahmenbedingungen geben sollten sowie damit — unter dem
Blickwinkel der Ziel-Mittel-Relation — auch entsprechende Gelingensbedingungen
verdeutlichen diirften. Im Zusammenhang mit der Evaluation von Praxissemestern
miisste zudem ein besonderes Augenmerk auf den Aspekt der Kooperation zur zwei-
ten Phase gerichtet werden (vgl. hierzu ausfiihrlich Weyrano 2010). Ob durch schul-
praktische Studien ein Beitrag zur Professionalisierung geleistet werden kann, diirfte
malgeblich von der Ernsthaftigkeit in Bezug auf die Klarheit und Stimmigkeit der
curricularen Konzeption und im Hinblick auf die tatsdchliche Umsetzung entspre-
chender Rahmenbedingungen an der jeweiligen Hochschule abhéngen.



AGBFNS%% Zur Bedeutung schulpraktischer Studien im universitaren Studium 301

Literatur

ArnoLp, Eva: Aktuelle Entwicklungen der schulpraktischen Studien an der Universitit
Hamburg. In: Rotermunp, Manfred; Dorr, Gilinter; Bopensonn, Rainer (Hrsg.): Bologna
verdndert die Lehrerbildung. Auswirkungen der Hochschulreform. Leipzig 2008,
S. 64-90

Barcer, Tino et al.: Studiensituation und studentische Orientierungen. 10. Studieren-
densurvey an Universititen und Fachhochschulen. Berlin 2008. — URL: http://
www. bmbf.de/pub/studiensituation_studentetische_orientierung_zehn.pdf (Stand:
21.04.2009)

Baver, Manfred; Carcte, Ursula; Witpt, Johannes: Editorial. In: Baver, Manfred; Carrg, Ur-
sula; WiLpt, Johannes (Hrsg.): Brennpunkt: Lehrerbildung. Strukturwandel und In-
novationen im européischen Kontext. Opladen 1997, S. 7-16

Bauer, Karl-Oswald; Korka, Andreas; Brinot, Stefan: Pddagogische Professionalitdt und
Lehrerarbeit. Eine qualitativ empirische Studie iiber professionelles Handeln und
Bewusstsein. Weinheim und Miinchen 1996

BELLENBERG, Gabriele: Bachelor- und Masterstudiengéinge in der LehrerInnenbildung im
Jahr 2008. Ein Vergleich der Ausbildungskonzepte in den Bundesldndern. In: G-
WERKSCHAFT ERZIEHUNG UND WissEnscHAFT (GEW) (Hrsg.): Endstation Bologna? Die
Reformdebatte zur LehrerInnenbildung in den Léndern, im Bund und in Europa
(Beitrdge zu Hochschule und Forschung). Frankfurt am Main 2009, S. 15-30

BEnNack, Jiirgen; JurGens, Eiko: Schulpraktika in Lehramtsstudiengdngen. In: Otro, Hans-
Uwe; RauscuensacH, Thomas; VoceL, Peter (Hrsg.): Erziehungswissenschaft: Lehre
und Studium. Opladen 2002, S. 143-160

BroMmexkE, Sigrid: Universitdt und Lehrerausbildung. Bad Heilbrunn 2002

BLoMEKE, Sigrid; MULLER, Christiane; FELBrIcH, Anja: Forschung — Theorie — Praxis. Einstel-
lungen von Studierenden und Referendaren zur Lehrerausbildung. In: Die Deutsche
Schule 98 (2006) 2, S.178-189

Bongss, Christian; Horrmann, Andreas; Koch, Katja: Das Team-Ombuds-Modell. Eine
Antwort auf fehlende Standards und divergente Erwartungen bei schulpraktischen
Studien. In: Die Deutsche Schule 95 (2003) 2, S.220-231

BUNDESARBEITSGEMEINSCHAFT ~ SCHULPRAKTISCHE ~ STUDIEN ~ (BaSS): Stellungnahme der
,Bundesarbeitsgemeinschaft Schulpraktische Studien® zur Reform der Lehreraus-
bildung in Rheinland-Pfalz und ihre Auswirkungen auf die schulpraktischen Stu-
dien (fiir die BaSS erstellt von Winkel, J.). Oldenburg 2008. — URL: http://www.
schulpraktische-studien.de (Stand: April 2010)

BUNDESARBEITSKREIS ~ DER  LEITER/LEITERINNEN ~ DER  PRAKTIKUMSBUROS AN DEUTSCHEN
Hocnscuuren: Erfurter Thesen zu Schulpraktischen Studien in der Lehrerausbil-
dung (Beschluss der 12. Bundestagung der Leiterinnen und Leiter der Praktikums-
biiros an deutschen Hochschulen vom 4. Juni 1992 in Erfurt. — URL: http://www.
schulpraktische-studien.de (Stand: April 2010)



302 Kompetenzentwicklung und Qualifizierung AGBFN&%‘S

BUNDESARBEITSKREIS DER LEITER/ LEITERINNEN DER PRAKTIKUMSBUROS AN DEUTSCHEN
HocuschuLen: Altenberger Thesen zur Lehrer/Lehrerinnenbildung. 1996. — URL:
http://www.schulpraktische-studien.de (Stand: April 2010)

BUNDESARBEITSKREIS DER LEITER/ LEITERINNEN DER PRAKTIKUMSBUROS AN DEUTSCHEN
Hocuscuuren: Schulpraktische Studien und Praxissemester. — Ergebnis gemein-
samer Beratungen auf der 19. Bundestagung der Leiter der Praktikumsbiiros am
20. Mai 1999 an der Technischen Universitdt Dresden (erstellt von Perle, H.-J.).
1999. — URL: http://www.schulpraktische-studien.de (Stand: April 2010)

BuscheRr, Christiane: Schulpraktikum — ein Beitrag zur Professionalisierung in der Lehrer-
ausbildung? Heidelberg 2004

CraMmER, Colin et al. (2009): Zur Bedeutsamkeit von Ausbildungskomponenten des Lehr-
amtsstudiums im Urteil von Erstsemestern. Erste Ergebnisse der Studie ,Ent-
wicklung Lehramtsstudierender im Kontext institutioneller Rahmenbedingungen®
(ELKiR). In: Zeitschrift fiir Pidagogik 55 (2009) 5, S.761-780

DEuTSCHE  GESELLSCHAFT FUR ERrzIEHUNGSWISSENSCHAFT (DGFE): Stellungnahme der DGfE
zur Weiterentwicklung der Lehrerbildung. Hamburg 2001. — URL: http://www.uni-
magdeburg.de/iew/web/dgfe/heft23/lehrerbildung.htm_ VPID_4 (Stand: 25.08.2007)

DEuTscHE GESELLSCHAFT FUR ERzZIEHUNGSWISSENSCHAFT (DGFE): 7 Leitsdtze zur Lehrer-
bildung. 2002. — URL: http://www.dgfe.de/bilpol/2002/7 .Leitsaetze. Lehrerbildung
(Stand: 07.10.2008)

Dewe, Bernd; Fercunor, Wilfried; Raprke, Frank-Olaf: Das ,Professionswissen® von
Pddagogen. Ein wissenstheoretischer Rekonstruktionsversuch. In: Dewe, Bernd;
FerchHor, Wilfried; Raptkg, Frank-Olaf (Hrsg.): Erziehen als Profession. Zur Logik
professionellen Handelns in pddagogischen Feldern. Opladen 1992, S.70-91

Heprke, Reinhold: Das unstillbare Verlangen nach Praxisbezug — Zum Theorie-Praxis-
Problem der Lehrerbildung am Exempel Schulpraktischer Studien. 2000. — URL:
http://www.sowi-onlinejournal.de/lehrerbildung/hedtke.htm (Stand: 20.11.2009)

HeLsper, Werner: Antinomien des Lehrerhandelns und die Bedeutung der Fallrekonstruk-
tion — Uberlegungen zu einer Professionalisierung im Rahmen universitirer Lehrer-
ausbildung. In: Croer, Ernst; Krika, Dorle; Kunerr, Hubertus (Hrsg.): Welche Lehrer
braucht das Land? Notwendige und mogliche Reformen der Lehrerbildung. Wein-
heim und Miinchen 2000, S. 142-177

Hersper, Werner: Praxis und Reflexion. Die Notwendigkeit einer ,doppelten Professiona-
lisierung” des Lehrers. In: journal fiir lehrerinnen- und lehrerbildung 1 (2001) 3,
S.7-15.

HocuscHULREKTORENKONFERENZ (HRK): Empfehlungen zur Lehrerbildung. EntschlieBung
des 186. Plenums vom 2. November 1998. — URL: http://www. hrk.de/de/beschlu-
esse (Stand: 01.10.2008)

HocHscHULREKTORENKONFERENZ (HRK): Empfehlung zur Zukunft der Lehrerbildung in den
Hochschulen. Entschliefung des 206. Plenums am 21.02.2006. — URL: http://www.
hrk.de/de/download/dateien/Beschluss_Lehrerbildung.pdf (Stand: 24.10.2009)



AGBFNS%% Zur Bedeutung schulpraktischer Studien im universitaren Studium 303

Huskr, Ludwig: Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung. In: Huskkr,
Ludwig (Hrsg.): Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule. Stuttgart 1983,
S.114-138

Krurrer, Josef; Orrkers, Jirgen: Reform der Lehrerbildung in Hamburg. Abschlussbe-
richt der von der Senatorin fiir Schule, Jugend und Berufsbildung und der Senatorin
fiir Wissenschaft und Forschung eingesetzten Hamburger Kommission Lehrerbildung
(im Auftrag der Senatorinnen und der Kommission herausgegeben von J. Keuffer/
J. Oelkers). Weinheim und Basel 2001

KONFERENZ DER  VORSITZENDEN  FAcHDIDAKTISCHER FacHGESELLSCHAFTEN (KVFF): Fach-
didaktik als zentrales Element von Praxisanteilen der universitiren Lehrerausbil-
dung. Stellungnahme der KVFF vom 06.10.2000. — URL: http://www.gfd.physik.
rub.de/texte/umbruch_kvff.htm (Stand: 18.08.2009)

KurrusminisTERKONFERENZ (KMK/Stdndige Konferenz der Kultusminister der Linder in
der Bundesrepublik Deutschland): Eckpunkte fiir die gegenseitige Anerkennung von
Bachelor- und Masterabschliissen in Studiengédngen, mit denen die Bildungsvoraus-
setzungen fiir ein Lehramt vermittelt werden. Beschluss der KMK vom 02.06.2005

MINISTERIUM ~ FUR  INNOvVATION, WIssENSCHAFT, Forscnung UND  TecHNorociE des Landes
Nordrhein-Westfalen: Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern des Landes Nord-
rhein-Westfalen. Empfehlungen der Expertenkommission zur Ersten Phase (Vorsitz
Baumert). Diisseldorf 2007. — URL: http://www.inno vation.nrw.de/downloads/Bro-
schuere.pdf (Stand: 08.09.2009)

OrverMANN, Ulrich: Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten
Handelns. In: ComBg, Arno; Hersper, Werner (Hrsg.): Pddagogische Professionalitét.
Untersuchungen zum Typus pddagogischen Handelns. 2. Aufl., Frankfurt am Main
1997, S.70-182

SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK (BWP) der DGIE: Ausbildung fiir das Lehr-
amt an berufsbildenden Schulen (einstimmig verabschiedet am 17.09.1999). 1999.
— URL: http://www.bwp-dgfe.de (Stand: 03.06.2009)

SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK (Bwp) der DGfE: Mainzer Stellungnahme
der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft zu den ,Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland” (ein-
stimmig verabschiedet von der Mitgliederversammlung der Sektion BWP in Mainz
am 09.03.2001). 2001a. — URL: http://www.bwp-dgfe.de (Stand: 03.06.2009)

SEKTION BERUFS- UND WirTscHAFTSPADAGOGIK (BWP) der DGfE: Stellungnahme der Sektion
Berufs- und Wirtschaftspiddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft zu dem von der Kultusministerkonferenz am 22. Februar 2001 beschlos-
senen Mafinahmenkatalog zur Deckung des Lehrerbedarfs (einstimmiger Beschluss
der Mitgliederversammlung am 9. Médrz 2001 in Mainz). 2001b. — URL: http://www.
bwp-dgfe.de (Stand: 03.06.2009)

SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK (BWP) der DGfE: Basiscurriculum fiir das
universitdare Studienfach Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Jena 2003



304 Kompetenzentwicklung und Qualifizierung AGBFN&%%

Teruart, Ewald: Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland. Abschlussbericht der
von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission (im Auftrag der Kommis-
sion herausgegeben von E. Terhart). Weinheim und Basel 2000

WEyLanp, Ulrike: Zur Intentionalitdt Schulpraktischer Studien im Kontext universitirer
Lehrerausbildung. Paderborn 2010

WEyLanp, Ulrike; Wittmann, Eveline: Expertise. Praxissemester im Rahmen der Lehrerbil-
dung 1. Phase an hessischen Hochschulen (vorgelegt beim Hessischen Ministerium
fiir Wissenschaft und Kunst am 15.02.2010). Berlin: DIPF URL: http://www.pedocs.
de/volltexte/2010/3070 (Stand: Juli 2010)

WiLpr, Johannes: Reflexives Lernen — wissenschaftliches Wissen und Handlungswis-
sen in einer reformierten Lehrerbildung. 2000. — URL: http://www.sowi-online.de/
journal/lehrerbildung/wildt.htm (Stand: 10.03.2009)

WinTER, Martin: Das neue Studieren. Chancen, Risiken, Nebenwirkungen der Studien-
strukturreform: Zwischenbilanz zum Bologna-Prozess in Deutschland (HoF-Arbeits-
bericht 1/2009; hrsg. vom Institut fiir Hochschulforschung [HoF] an der Martin-
Luther-Universitidt Halle-Wittenberg). Wittenberg 2009

WissenscHAFTsraT: Empfehlungen zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung. Berlin 2001



AGBFNS-33 305

Liste der Autorinnen und Autoren

Dr. Daniela Ahrens
Institut Technik und Bildung, Universitidt Bremen

Anke Bahl
Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Bonn

Hans G. Bauer
Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung mbH, Miinchen

Alexander Baumgartner
Universitdt Konstanz

Kathrin Briinner (geb. Amme)
Friedrich-Schiller-Universitdt Jena

Joanna Burchert
Institut Technik und Bildung, Universitit Bremen

Angelika Dufter-Weis
Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung mbH, Miinchen

Marecel Fischell
Institut fiir Berufs- und Weiterbildung, Universitdt Duisburg-Essen

Dr. Simone R. Haasler
Zentrum fiir Sozialpolitik, Universitdt Bremen

Kristin Anette Hecker
Helmut-Schmidt-Universitit, Universitdt der Bundeswehr Hamburg

Prof. Dr. Volkmar Herkner
Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik (biat), Universitdt Flensburg

Robert W. Jahn
Friedrich-Schiller-Universitit Jena

Claudia Koring
Institut Technik und Bildung, Universitdt Bremen



306 Liste der Autorinnen und Autoren AGBFN&%‘S

Manfred Kremer
Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Bonn

Nicole Naeve
Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspiddagogik, Universitdt Hamburg

Dr. Anna Rosendahl
Institut fiir Berufs- und Weiterbildung, Universitdt Duisburg-Essen

Dr. Kathleen Rothe
Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gemeinniitzige GmbH, Niirnberg

Prof. Dr. Jiirgen Seifried
Professur fiir Wirtschaftspddagogik, Universitdt Konstanz

Prof. Dr. Eckart Severing
Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gemeinniitzige GmbH, Niirnberg

Prof. Dr. Tade Tramm
Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Universitit Hamburg

Dr. Roland Tutschner
Institut Technik und Bildung, Universitdt Bremen

Philipp Ulmer
Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Bonn

Jost Wagner
Gesellschaft fiir Ausbhildungsforschung und Berufsentwicklung mbH, Miinchen

Prof. Dr. Reinhold Weif3
Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Bonn

Prof. Dr. Ulrike Weyland
Fachbereich Wirtschaft und Gesundheit, Universitit Bielefeld

Arnulf Zsller
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) Miinchen



AGBFNS-33 307

Zur Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN)

Die Arbeitsgemeinschaft Berufshildungsforschungsnetz (AG BFN) ist ein freiwilliger
Zusammenschluss von Einrichtungen, die Beitrdge zur Berufsbildungsforschung
aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen leisten. Ziel der Arbeitsge-
meinschaft ist es, die wissenschaftliche Zusammenarbeit zu verbessern, den Aus-
tausch von Forschungsergebnissen, Meinungen und Erfahrungen zu unterstiitzen,
relevante Forschungsfelder zu identifizieren und den wissenschaftlichen Nachwuchs
zu fordern.
Die AG BFN wurde am 7. September 1991 in Niirnberg gegriindet. Griindungs-
mitglieder sind die Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaften (DGfE), das Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB) und das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der
Bundesanstalt fiir Arbeit (IAB). Hinzu kamen Vertreterinnen und Vertreter der Lan-
desinstitute und einschldgiger Forschungsinstitute in privater und offentlicher Tra-
gerschaft. Die Aktivititen der AG BFN werden vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) gefordert.
Die Arbeitsgemeinschaft vertritt derzeit etwa 700 Berufsbildungsforscherinnen
und -forscher. Eine Kooperation mit weiteren wissenschaftlichen Gruppierungen
und Gesellschaften, die Berufsbildungsforschung betreiben, wird angestrebt. Die
Mitglieder verpflichten sich zu folgenden Arbeitsgrundséitzen: Sie
e leisten Beitrdge zur grundlagen- oder anwendungsorientierten Berufsbildungs-
forschung,

e unterziehen ihre Forschungsarbeiten einer kontinuierlichen Qualitdtsentwick-
lung,

e verdffentlichen die Ergebnisse ihrer Arbeit,

e Deteiligen sich am wissenschaftlichen Diskurs,

e fordern den wissenschaftlichen Nachwuchs und

e Deteiligen sich an den Aktivitdten der AG BFN.

Voraussetzung fiir eine Mitgliedschaft ist eine aussagefihige Selbstdarstellung mit
einem Nachweis von Veroffentlichungen zur Berufshildungsforschung sowie einer
Verpflichtung auf die Arbeitsgrundsitze. Uber die Aufnahme entscheidet der Vor-
stand.

In ihren Aufgaben wird die AG BFN vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung un-
terstiitzt. Dazu bietet das Kommunikations- und Informationssystem Berufliche Bil-
dung (KIBB; www.kibb.de) der AGBFN eine Prédsentationsplattform (www.agbfn.
de) mit einer Dokumentation ihrer Veranstaltungen. Die AGBFN fiihrt Foren zur
Berufsbildungsforschung und themenorientierte Workshops durch. Die Ergebnis-
se werden durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung verdsffentlicht. Zu den Foren
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und Workshops werden auch Nichtmitglieder der Arbeitsgemeinschaft eingeladen.
Mitglieder der AG BFN konnen ihre Forschungsaktivitidten in der Wissenslandkarte
des KIBB-Portals vorstellen. Zudem bietet KIBB einen Bereich fiir Ankiindigung und
einen Zugang zur Literaturdatenbank Berufliche Bildung, einem Gemeinschaftspro-
jekt der AG BFN.

In dieser Schriftenreihe erschienene Veréffentlichungen:

Priifungen und Zertifizierungen in der beruflichen Bildung. Anforderungen — Instrumente
— Forschungsbedarf. Eckart Severing; Reinhold Weif3 [Hrsg.]. Berichte zur beruf-
lichen Bildung AG BFN, 10. Bielefeld: Bertelsmann, 2011

Migration als Chance. Ein Beitrag der beruflichen Bildung. Mona Granato; Dieter Miink;
Reinhold Weif3 [Hrsg.]. Berichte zur beruflichen Bildung AGBFN, 9. Bielefeld: Ber-
telsmann, 2011

Kompetenzermittlung fiir die Berufsbildung. Verfahren, Probleme und Perspektiven im
nationalen, europdischen und internationalen Raum. Dieter Miink; Andreas Schelten
[Hrsg.]. Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN, 8. Bielefeld: Bertelsmann, 2010

Theorie und Praxis der Kompetenzfeststellung im Betrieb — Status quo und Entwicklungs-
bedarf. Schriften zur Berufsbildungsforschung der Arbeitsgemeinschaft Berufsbil-
dungsforschungsnetz (AG BFN). Dieter Miink; Eckart Severing [Hrsg.]. Berichte zur
beruflichen Bildung AG BFN, 7. Bielefeld: Bertelsmann, 2009

Qualitdt in der beruflichen Bildung. Forschungsergebnisse und Desiderata. Hans-Dieter
Miink; Reinhold Weil3 [Hrsg.]. Berichte zur beruflichen Bildung AG BEN, 6. Bielefeld:
Bertelsmann, 2009

Zukunft der dualen Berufsausbhildung — Wetthewerb der Bildungsgéinge. Schriften zur
Berufsbildungsforschung der Arbeitsgemeinschaft Berufshildungsforschungsnetz
(AG BFN). Hans Dietrich; Eckart Severing [Hrsg.]. Berichte zur beruflichen Bildung
AGBFN, 5. Bielefeld: Bertelsmann, 2008

Perspektiven der Berufsbildungsforschung: Orientierungsleistungen der Forschung fiir
die Praxis. Ergebnisse des AG-BFN-Expertenworkshops vom 15. und 16. Méarz 2006
im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung in Bremen. Reinhold Nickolaus;
Arnulf Zéller [Hrsg.]. AGBEN, 4. Bielefeld: Bertelsmann, 2007

Der europiische Berufsbhildungsraum — Beitrige der Berufsbildungsforschung. 6. Forum
der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) 19.-20. September
2005, Universitit Erfurt. Manfred Eckert; Arnulf Zoller [Hrsg.]. AG BEN, 3. Bielefeld:
Bertelsmann, 2006

Vollzeitschulische Berufsausbildung — eine gleichwertige Partnerin des dualen Systems.
Arnulf Zoller [Hrsg.]; Manfred Kremer [Mitarb.]; Glinter Walden [Mitarb.]; Dieter
Euler [Mitarb.] u. a. Berichte zur beruflichen Bildung AG BFN, 2. Bielefeld: Bertels-
mann, 2006

Klassifizierungssystem der beruflichen Bildung. Entwicklung, Umsetzung und Erldute-
rungen. Franz Schapfel-Kaiser. Bielefeld: Bertelsmann, 2005
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In the debate about quality in vocational education and
training, the role of education and training staff is paramount.
Irrespective of the setting — in companies, in external training
facilities or in vocational schools — the success of education
and training processes is critically dependent on teachers
and trainers and their level of qualification, commitment and
competence. In the wake of changing framework conditions
and new challenges in the workplace, vocational education
and training staff are accruing new functions and tasks, for
which they need to be trained and qualified.

This volume sheds light on the different aspects of present-
day qualification needs and gives a comprehensive overview
of the status of research and open lines of inquiry in this field.
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