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Die Ausbildereignungsverordnung (AEVO):
Regulatorischer Dinosaurier oder Ansporn fur
innovative Bildungsarbeit?

Eine Diskursanalyse unter Berlicksichtigung bildungspolitischer, betriebspraktischer
und lerntheoretischer Hintergriinde.

Kurzrassung: Ziel des vorliegenden Beitrages ist es, die Konzeption und Revision der Ausbildereig-
nungsverordnung (AEVO) im Kontext bildungspolitischer, lerntheoretischer und betriebspraktischer
Diskursstrange zu analysieren. Dazu wird die AEVO kurz skizziert (Abschnitt 1), bevor die jeweiligen
bildungspolitischen und betriebspraktischen Hintergrinde (Abschnitte 2-3) aufgearbeitet werden.
AnschlieBend werden zentrale Forschungsarbeiten zur Ausbildung der Ausbilder vorgestellt (Abschnitt
4) und der lerntheoretische State-of-the-Art diskutiert (Abschnitt 5). Auf dieser Grundlage wird eine
lerntheoretische Analyse der unterschiedlichen AEVO-Versionen von 1972 bis 2009 bzw. der korres-
pondierenden Rahmenpléne vorgenommen (Abschnitt 6). In der Gesamtschau lassen sich fir die AEVO
eine Vielzahl von Problemen aufzeigen, die perspektivisch auf eine begrenzte Regulierungskraft der
Verordnung hinweisen (Abschnitt 7). AbschlieBend werden die sich daraus ergebenden Weiterentwick-
lungsperspektiven der AEVO und damit zusammenhangende Forschungs- und Entwicklungsaufgaben
fur die Ausbildung der Ausbilder skizziert (Abschnitt 8).

AssTRrACT: The goal of the following article is to analyse the development and the revision of the German
trainer qualifications code (AEVO). This is done by including an educational governance perspective,
learning theory and a firm-based view. Therefore the AEVO is briefly introduced (section 1), before
educational policy discourses and changes within the firm are discussed (sections 2-3). After that
the main results of design-based research activities in train-the-trainer projects are presented (sec-
tion 4). This is also linked to state-of-the-art research on learning and instructions (section 5). These
considerations serve as a framework for the analysis of the single AEVO versions from 1972 to 2009
together with their corresponding syllabuses (section 6). Overall the AEVO design and implementa-
tion leads to a number of problems, which indicate a limited regulatory impact (section 7). Finally,
prospects for curricular enhancements of the AEVO as well as related design and research activities
for train-the-trainer programmes are outlined (section 8).

1. Einleitung

Berufliches Lernen findet an unterschiedlichen Lernorten statt: in Schulen, Betrie-
ben, Weiterbildungskursen, Akademien usw. Wie dieses Lernen gestaltet werden
soll, wird mit Hilfe von Regelungssystemen normiert. Diese Normen kdénnen als
Institutionen verstanden werden, die vorschreiben, was von einem P&dagogen,
der den Lernprozess gestaltet, erwartet wird (vgl. ferner Picot/DieTL/Frank 1999, S.
11). Solche Normen kdnnen auf ganz unterschiedliche Weise kodifiziert sein. Fur
Schulen gibt es Lehrplane, Schulgesetze und Prifungsordnungen. Fir Betriebe
gelten Ausbildungsordnungen, das Berufsbildungsgesetz usw. Flr Organisationen,
die aufgrund des Erziehungszwecks bestehen, beispielsweise Schulen, sind diese
Regulierungsvorschriften in der Regel enger als flr solche, bei denen die Erzie-
hungsfunktion zwar Ergebnis, aber nicht Grund ist. Betriebe existieren aus einem
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O6konomischen Grund. Die Erziehungsaufgaben, die Betriebe etwa im Rahmen der
dualen Berufsausbildung erflllen, sind ein Ergebnis der 6konomischen Tatigkeit,
nicht ihr Grund. Das geringere Regulationsniveau’ zeigt sich insbesondere bei den
Vorschriften, die fir die Qualifikation von Lehrkraften gemacht werden. Wahrend flr
Lehrer an beruflichen Schulen Ausbildung und Zugang tber Lehramtsprifungsord-
nung (LPO), Lehramtszugangsverordnung u. a. m. geregelt ist, fehlen vergleichbare
Regelungen fiir die Anforderungen an betriebliches Bildungspersonal. Allerdings
wurde 1972 nach den neo-korporatistischen Entscheidungsprinzipien deutscher
beruflicher Bildung von Arbeitnehmern, Arbeitgebern und diversen zusténdigen
staatlichen Stellen erstmals eine Verordnung tber die berufs- und arbeitspadago-
gische Eignung von betrieblichen Ausbildern in anerkannten Ausbildungsberufen
nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) entwickelt und anschlieBend vom Bun-
desministerium fir Wirtschaft und Finanzen erlassen (vgl. AEVO 1972). Obwohl in
der AEVO vor allem die Art und die Prifung der berufs- und arbeitspadagogischen
Eignung vorgegeben ist, muss davon ausgegangen werden, dass diese Verordnung
curriculare Auswirkungen hat. Curricula sind alle Texte, die intendierte Lernprozesse
beeinflussen (vgl. Haveyer 1983, S. 29; BeaucHavp 1968, S. 77). Wobei bei einer
Bestimmung von Curricula im weiteren Sinne auch deren Entstehung berticksichtigt
wird (vgl. Havever/Frey/HarT 1983, S. 21). Wir gehen davon aus, dass die AEVO wie
ein Basiscurriculum flr die Ausbildung der Ausbilder wirkt. Von diesem curricularen
Rahmen ist eine grdéBere soziale Gruppe betroffen, die einen wichtigen Beitrag zur
Qualifikation des Fachkraftenachwuchses leistet. KeLL (vgl. 1994, S. 70) schatzt,
dass ungeféhr 1,7 bis 3 Millionen Beschaftigte betriebliche Ausbildungsaufgaben
wahrnehmen. Davon haben aktuell ca. 675.000 Personen den Nachweis erbracht,
im Sinne der AEVO betriebs- und arbeitspadagogisch geeignet zu sein (vgl. BIBB
2012, S. 202). Vor dem Hintergrund der groBen Licke zwischen der Anzahl der
fur die Ausbildung Tatigen und der Anzahl der nachweislich Qualifizierten, kommt
z.B. PATzoLp (2008, S. 3241.) zu dem Ergebnis, dass es ein erhebliches Qualifizie-
rungsdefizit gibt (vgl. so auch schon KeLL 1994, S. 71). Bevor diese grundsatzliche
Frage weiter vertieft wird, werden jedoch zunachst die bildungspolitischen und
betriebspraktischen Hintergriinde der AEVO aufgearbeitet.

2. Bildungspolitische Hintergriinde

Der ersten AEVO von 1972 ging der Erlass eines deutschen Berufsbildungsgesetzes
(BBiG) im Jahr 1969 voraus. Hierin ist ausdricklich die Mdglichkeit vorgesehen, den
Nachweis der berufs- und arbeitspéddagogischen Qualifikation in einer Verordnung
zu regeln, wobei der Hauptausschuss des Bundesinstituts fir Berufsbildung beteiligt
werden muss (vgl. §21f. BBiG). Obwohl die gesetzliche Grundlage bereits gelegt
war, brauchten die beteiligten gesellschaftlichen Gruppen weitere drei Jahre, bis

1 Hier und im Folgenden wird auf die AEVO abgehoben. Generell muss man das Regulationsniveau
im betrieblichen Bereich sehr viel differenzierter betrachten. So lassen sich deutliche Unterschiede
in der Regulierungspraxis in GroBbetrieben gegeniiber den sogenannten kleinen und mittleren
Unternehmen (KMU) aufzeigen. Eigene Untersuchungen belegen, dass sich beispielsweise in
groBen Betrieben eine Institutionalisierung der Ausbildung vollzieht, die wiederum von den Fach-
abteilungen sehr kritisch, und zwar genau wegen ihrer vermeintlichen Uberregulierung, beurteilt
wird (vgl. hierzu u.a. Stoane 2009, S. 13; SLoaNE/DITTMAR/OSTENDORF 1999).
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eine AEVO verabschiedet werden konnte. Als Ursache dafir kann der Grundkonflikt
der AEVO gelten: Auf der einen Seite besteht der Anspruch, durch diese Verord-
nung die Qualitat der betrieblichen Ausbildung zu erhéhen (das wird vor allem von
den Arbeitnehmern vertreten), auf der anderen Seite sollen dadurch keine Ausbil-
dungshemmnisse flr Betriebe entstehen, um eine ausreichend hohe Anzahl von
Ausbildungsplatzen zu garantieren (dafiir stehen insbesondere die Arbeitgeber ein).
Dieser Grundkonflikt wurde insbesondere wahrend der sogenannten Angebotskrisen
im dualen System wéhrend der 70er und 80er Jahre relevant. Zur Losung dieses
Konflikts wurde die Ubergangsregelung fiir den Bestandsschutz bisheriger Ausbilder
ohne Prifung nach AEVO letztlich bis 1989 und flir die neuen Bundeslander sogar
bis 1997 verlangert. Auch die Fristen flr eine Befreiung von der Nachweispflicht
bei 5- oder 6-jdhriger Ausbildertatigkeit wurden in ganz ahnlicher Weise ausge-
dehnt (vgl. KeLL 1994, S. 67). Dies wirkt letztlich wie eine teilweise Aussetzung der
AEVO und kann als einer der bildungspolitischen Griinde fir die oben erwéhnte
verhaltnisméaBig geringe Anzahl von Nachweispriufungen gesehen werden. Eine
Textanalyse der AEVO (1972) macht auBerdem deutlich, dass die Sachgebiete, auf
die sich die geforderten berufs- und arbeitspddagogischen Kenntnisse beziehen,
zwar benannt werden, aber keinerlei Vorgaben zur Vermittlung dieser Kenntnisse
bzw. zur Qualifikation der Ausbilder gemacht werden (vgl. weiterhin Abschnitt 6).

In einer ersten Novellierung der AEVO im Jahr 1999 zeigt sich eine kompetenzo-
rientierte Ausrichtung, die u. E. nach typischer Ausdruck einer kompetenzorientierten
Wende' in der Berufsbildung war und noch immer ist: So weist u.a. BReUer (vgl.
2005, S. 41f.) darauf hin, dass seit den 90er Jahren in neuen Ausbildungsordnungen
typischerweise kompetenzorientierte Formulierungen verwendet werden. Parallel
dazu wurden fur den berufsbezogenen Unterricht in beruflichen Schulen Lernfeld-
curricula umgesetzt, mit dem Ziel, berufliche Handlungskompetenz zu férdern (vgl.
z.B. KMK 1996/2007 sowie zusammenfassend DiLcer/SLOANE 2012). Daher kann
wohl von einer systemimmanenten Veranderung gesprochen werden, durch die
1999 auch die AEVO kompetenzorientiert umstrukturiert wurde, was sich insbeson-
dere dadurch ausdrickt, dass an die Stelle von Themenfeldern Handlungsfelder
aufgenommen wurden, die, durchaus in Analogie zu Lernfeldern, als curriculare
Einheiten gesehen werden kénnen.

Von August 2003 bis Juli 2009 wurde die AEVO durch Beschluss der Bundes-
regierung ausgesetzt. Hintergrund dafur war der Riickgang des Ausbildungsplatz-
angebots in den Jahren 2000 bis 2002 und die konzertierte Aktion von Bundes-
regierung, Wirtschaftsverbanden und Gewerkschaften. Von Teilen der Wirtschaft
wurde die AEVO auch als birokratische Hiurde bezeichnet (vgl. ULmer 2008, S.
7). Im Laufe der Zeit &nderte sich die Bewertung dieser Aussetzung. Wahrend der
BDA (vgl. 2003, S. 65) im Bezug darauf zun&chst noch von einem ersten Schritt in
die ,richtige Richtung“ sprach, fordert er finf Jahre spéater bezogen auf die AEVO
nur noch ,Flexibilisierungen und Ausnahmen® insbesondere fir kleine und mittle-
re Unternehmen sowie fur Unternehmer mit Migrationshintergrund. Grund dieser
gewandelten Einschatzung dirften vor allem die Ergebnisse einer BIBB-Studie zu
den tatséchlichen Auswirkungen der AEVO-Aussetzung gewesen sein (vgl. ULMER
et al. 2008). Demnach blieb die Anzahl zusatzlicher Ausbildungsplatze hinter den
anfanglichen Erwartungen zurtick und die Ausbildungsqualitdt nahm nachweislich
ab, was sich u.a. in einem héheren Anteil von Vertragslésungen in den Betrieben
ausdrickt, die Uber kein nach AEVO qualifiziertes Personal verflgten. Dartber
hinaus sieht eine deutliche Mehrheit der Betriebe in der AEVO einen Beitrag zur
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Sicherung von Mindeststandards. Demnach schétzen die Betriebe selbst den
Wert der AEVO héher ein als ihre berufsstédndischen Verbandsvertreter (vgl. auch
PATtzoLb 2008, S. 322), die jedoch entscheidend an der AEVO-Aussetzung betei-
ligt waren. Bezogen darauf forderten ZDH/DGB (2007) die Wiedereinsetzung der
AEVO. Im Fruhjahr 2008 entschieden daher Bundesregierung und Sozialpartner,
die Nachweispflicht zum 01.08.2009 wieder einzufiihren und gleichzeitig das BIBB
mit der Uberarbeitung der AEVO zu beauftragen. Zusammenfassend lasst sich
festhalten, dass wahrend einer Zeit, in der die Anforderungen an Mitarbeiter steigen
und die Ausbildungsordnungen vieler Berufsbilder daran angepasst wurden, die
Ordnungsgrundlage fir die Ausbilder dennoch zurlickgenommen wurde. Fir die
verschiedenen Curricula im berufsbildenden Bereich gibt es also unterschiedliche
Entwicklungsgeschwindigkeiten.

Die zweite Novellierung der AEVO im Jahr 2009 ist also im Kontext dieser ge-
stiegenen Anforderungen und der Wiedereinsetzung der Nachweispflicht zu sehen.
BuscHreLD (2010, S. 38) weist auBerdem darauf hin, dass durch die Diskussion um
den Européischen Qualifikationsrahmen auch der Anspruch in den Revisionspro-
zess hineintransportiert wurde, starker kompetenzorientierte Formulierungen zu
entwickeln. Dies deckt sich mit der allgemeinen Feststellung, dass die kompetenz-
orientierte Sprache aus der Qualifikationsrahmen-Diskussion die Entwicklung von
Ordnungsunterlagen beeinflusst (vgl. SLoaNE/GossLING 2012, S. 352). Die Arbeitneh-
merseite bewertet diese Neuerungen jedoch als zum Teil nicht weitgehend genug
angesichts der Anforderungen, denen sich betriebliche Ausbilder stellen missen.
Sie fordern daher auch eine Férderung der Qualifikation Giber das Niveau der AEVO
hinaus (vgl. DGB 2012, S. 7). Ganz &hnliche Forderungen finden sich auch schon
friher (z.B. bei Horrmann 1988, S. 11). Eine Ubersicht der bildungspolitischen Ent-
wicklungen findet sich in Tabelle 1.

Tab. 1: Bildungspolitische Entwicklung der AEVO

Jahr Ereignis Bildungspolitische Argumentation

Reform der beruflichen Bildung durch
1972 Einfihrung der ersten AEVO | Erlass des Berufsbildungsgesetztes (BBiG)
1969.

Einfihrung lernfeldorientierter Lehrpléane
1999 1. Novellierung und kompetenzbasierte Revision der Aus-
bildungsordnungen.

Schaffung zusatzlicher Ausbildungsplatze
und konzertierte Aktion von Bundesregie-
rung, Wirtschaftsverb&nden und Gewerk-
schaften.

BIBB-Studie zur Auswirkung der AEVO-
Aussetzung, EQR-Diskussion und BBiG-
Novelle von 2005.

01.08.2003
- AEVO Aussetzung
31.07.2009

2. Novellierung und

2009 Wiedereinsetzung

Vor dem Hintergrund dieser bildungspolitischen Ausgangssituation wundert es
nicht, dass die Regulierungswirkung dieser Verordnung schon jetzt als insgesamt
gering eingestuft werden kann. Trotzdem erhéhte sich die Anzahl der bestandenen
Ausbildereignungsprifungen von 13.471 im Jahr 1978 bis auf immerhin 43.191 im
Jahr 1991 (vgl. KeLL 1994, S. 70). Wahrend der Aussetzung der AEVO sank die
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Zahl sogar wieder unter dieses Niveau und stieg erst 2010 erneut auf 67.167 (vgl.
BIBB 2012, S. 200f. sowie Tabelle 2). Beachtlich ist auBerdem, dass die Anzahl
der ausgesprochenen Befreiungen von der AEVO-Nachweispflicht in Antizipation
der Wiedereinfihrung im Jahr 2009 auf 36.239 gegenuber 20.128 in 2008 stieg.
Damit war die Anzahl der Befreiungen im Jahr 2009 sogar héher als die Zahl der
bestandenen Prifungen. 2010, in dem letzten Jahr, flr das Zahlen vorliegen, wurden
noch einmal 40.088 Personen von der Nachweispflicht befreit. Diese hohe Zahl der
Befreiungen hangt mit den Ubergangs- und Ausnahmereglungen zusammen, die
auch in der aktuell geltenden AEVO vorgesehen sind (vgl. AEVO 2009, §§6 und 7
sowie BuscHreLD 2010, S. 39). Nichtsdestotrotz zeigt die Anzahl der bestandenen
Ausbildereignungsprifungen wahrend der Phase der Aussetzung, dass die Quali-
fikationskurse im Zusammenhang mit der AEVO, wenn auch auf einem niedrigen
Niveau, eine gewisse Akzeptanz erlangt haben.

Tab. 2: Anzahl bestandener Ausbildereignungsprifung in ausgewahlten Jahren

Anzahl bestandener Ausbildereignungsprifungen
1978 1991 2009 2010
13.471 43.191 27.927 67.167

3. Praxis betrieblicher Bildungsarbeit

In der Gber 40-jahrigen Geschichte der AEVO vollzog sich ein grundséatzlicher Wandel
des Erwerbssystems, der sich mit Begriffen wie ,Globalisierung‘ und Entwicklung
einer ,postmodernen Dienstleistungsgesellschaft’ umschreiben lasst (vgl. u.a.
BuTTLER 1992, ACHTENHAGEN/WiM/DaviD 1995; zum Uberblick auch SLoane 2000, S.
931f.). Kennzeichen dieser neuen Gesellschafts- und Wirtschaftsform ist einerseits
die Nachfrage und Produktion neuartiger sowie anspruchsvoller Dienstleistungen,
bei denen der Umgang mit Wissen die zentrale 6konomische Herausforderung
darstellt (Wissensékonomie). Dies erfordert letztlich neue Organisationsmodelle
fur Unternehmen, eine Veranderung interner und externer Kommunikationsstruk-
turen und ein neues Leitbild fir betriebliche Flihrung. Andererseits bildet sich ein
Niedriglohnsektor heraus, in dem Dienstleistungen in einem hochgradig standardi-
sierten Produktionsprozess (Stichwort: McDonaldisierung) hergestellt werden, was
eine entsprechende Dequalifizierung des Produktionsfaktors Arbeit impliziert (vgl.
SLoaNE 2000, S. 941f.).

In den 1970er Jahren waren noch Arbeitsbiographien tblich, in denen nach einer
beruflichen Ausbildung langfristige Beschéftigungsmdglichkeiten offen standen, die
durch Anwendung des Gelernten gekennzeichnet waren. Trotzdem zeichnete sich
schon damals ab, dass in einem Berufssystem, in dem der beruflich Erfahrene —der
Facharbeiter oder Meister — fur die Ausbildung des Nachwuchses verantwortlich ist,
die fachliche Qualifikation und Lernen nach dem Imitationsprinzip den Anforderun-
gen nicht mehr entsprachen. Deswegen sollte durch die AEVO zu der fachlichen
Qualifikation der Ausbilder eine berufs- und arbeitspadagogische Zusatzqualifikation
additiv hinzugefligt werden (vgl. KeLL 1994, S. 66). Eine starkere padagogische
Professionalisierung wurde insbesondere in dem MaBe relevant, wie sich Ausbil-
dung und Weiterbildung zu einem eigenen institutionalisierten Feld entwickelten,
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das entkoppelt ist von den betrieblichen Arbeitsprozessen (vgl. SLoane 1993, S. 57).
Das zeigt sich einerseits innerbetrieblich in speziellen Ausbildungsabteilungen, Lehr-
werkstatten usw. sowie andererseits auBerbetrieblich in Akademien, Fachschulen,
diversen Weiterbildungsanbietern und tiberbetrieblichen Ausbildungseinrichtungen,
die sich als eigenes erwerbswirtschaftliches Feld etablieren. In diesem Kontext stellt
sich nun die Herausforderung zu bestimmen, wer eigentlich betrieblicher Ausbilder
ist. Es zeigt sich, dass drei Personengruppen unterschieden werden kénnen, die
mit betrieblichen Ausbildungsaufgaben betraut sind (vgl. KeLL 1994, S. 66, 71, Lau-
TerBACH/NESS 2000, S. 50):

a. ausbildende Fachkréafte: Facharbeiter, Gesellen und kaufmannische Angestellte,
die Ausbildungsaufgaben ,en passant’ in ihre Arbeitsprozesse integrieren (i.d. R.
nebenberuflich),

b. Ausbilder flr betriebliche und uberbetriebliche Lernorte: Sie sind aus dem Leis-
tungsprozess ausgegliedert und flr einen spezifischen Ausbildungsabschnitt
verantwortlich, z.B. eine Lehrwerkstatt (neben- oder hauptberuflich) und

c. Ausbildungsverantwortliche: Sie sind fir den ordnungsgeméBen Ablauf einer
Ausbildung verantwortlich. Sie kénnen Leiter einer Ausbildungsabteilung oder
Handwerksmeister eines Betriebs sein (i.d. R. hauptberuflich).

Auffallig ist, dass insbesondere die Gruppen b) und c) besonders haufig eine Quali-
fikation nach der AEVO erhalten haben. Allerdings sind gerade die Ausbildungsver-
antwortlichen aus der Gruppe c) oft nicht mehr in den Lehr-/Lernprozessen direkt
eingebunden. Die groBe Gruppe der nebenberuflichen Ausbilder hat besonders
héufig keine Qualifikation nach AEVO erhalten oder wurde davon befreit (vgl. KeLL
1994, S. 69).

Eine Mdglichkeit fur den Umgang mit diesen sehr heterogenen Ausbilderfunk-
tionen ware eine differenzierte Anwendung der AEVO. Es mlsste eine makro-
didaktische Qualifikation, bei der es um Ausbildungsplanung, Personaleinsatz,
Sequenzierungen usw. geht, und eine mikrodidaktische Qualifikation, bei der es um
die Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen geht, unterschieden werden (vgl. SLoANE
1993, S. 59-62). Allerdings zeigt sich, dass auch in der aktuellen Fassung der AEVO
(2009) und dem korrespondierenden Rahmenplan (vgl. BIBB-HauptausscHuss 2009)
eine solche Differenzierung nicht angelegt ist. Das fuhrt dazu, dass die Ausbilder,
die nach einer AEVO-Qualifizierung oft Aufgaben im Bildungsmanagement tber-
nehmen, schwerpunktméaBig — mit 45% der Lehrgangsdauer (vgl. esp., S. 7) —in
dem Bereich qualifiziert werden, fir den sie anschlieBend nur begrenzt tatig sind:
fur die Durchfliihrung der Ausbildung. Die Mehrheit der nebenberuflichen Ausbilder,
die flr die Durchfiihrung der Ausbildung zusténdig ist, erhalt jedoch keine formale
AEVO-Fortbildung und auch keine differenzierte Basisqualifikation fir ihre mikro-
didaktischen Aufgaben.

In diesem Zusammenhang ist besonders zu beachten, dass sich die Organisation
und Durchfiihrung der betrieblichen Ausbildung in vielen Bereichen an tradierten
Mustern orientiert. Die Ausbildung erfolgt oft erfahrungsgeleitet, ohne Bertcksichti-
gung neuerer lernpsychologischer Erkenntnisse und ist teilweise intuitiv (vgl. PAtzoLp
2008, S. 325; LautersacH/NEss 2000). Die bildungspolitische Forderung nach neuen
Ausbildungskonzepten wie die Ablésung von Vermittlungs- und Nachahmungsan-
sétzen durch aktivierende Ansétze wird zwar in Einzelféllen umgesetzt, diese Falle
sind jedoch nicht reprasentativ und beschreiben daher nicht die Realitat der betrieb-
lichen Bildungsarbeit in der Breite. Innovative Ausbildungskonzepte werden also
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nur vereinzelt rezipiert und viele Ausbilder erweisen sich als fir ihre anspruchsvolle
Tétigkeit nur unzureichend qualifiziert (vgl. u.a. SLoane 1993, S. 56, 63).

Durch den Wandel hin zur oben bereits angesprochenen Wissensékonomie
verscharft sich die betriebspraktische Bedeutung der Ausbilderqualifikation noch
weiter. Durch den technischen und strukturellen Wandel vollziehen sich betriebliche
Prozesse immer weniger auf einer konkreten psychomotorisch zu bewaltigenden
Ebene, sondern in einem virtuellen Raum, der ikonisch und symbolisch vermittelt
wird. Einige berufliche Aufgabentypen, die einmal manuell-operativer Natur waren,
haben sich zu kognitiven Aufgaben gewandelt, bei denen es um die Beherrschung
komplexer Datensysteme geht (vgl. SLoane 1998, S. 95). Typisch fiir die Wissen-
s6konomie ist auBerdem die Produktion nicht-trivialer Guter, fir die keine stabile
Produktionstechnologie zur Verfligung steht. Stattdessen kommt Wissensarbeit
zum Einsatz, die dadurch gekennzeichnet ist, dass das erforderliche Wissen nicht
durch Erfahrung, Initiation oder Lehre erworben werden kann, sondern dass ein
Wissen in der Anwendungssituation konstruiert werden muss, das revidierbar und
verbesserungswurdig ist, nicht als Wahrheit, sondern als Ressource gesehen wird
und untrennbar an Nichtwissen gekoppelt ist. Ein solches Wissen ist nicht kanoni-
sierbar, sondern an den Handlungsprozess gebunden (vgl. WiLLke 1998, S. 161 u.
169). Dies hat weitreichende didaktische Konsequenzen fur den Zusammenhang
von Arbeit und Lernen in der Wissensdkonomie im Allgemeinen und die Tatigkeit
von Ausbildern im Besonderen. Es geht also nicht mehr darum, sich konkrete
Handlungsvollziige im Lernprozess anzueignen. Ein typisches Beispiel fiir einen
derartigen Lernprozess war der Einsatz der 4-Stufen-Methode? in der Ausbildung,
die v.a. in Lehrbichern zur AEVO als zentrale Methode im Zusammenhang mit der
Arbeitsanalyse und -zergliederung thematisiert wurde. Es zeigen sich u.a. zwei
Defizite: ein bildungstheoretisches und ein lerntheoretisch-konzeptionelles:

(1) Bildungstheoretisch betrachtet ist Ausbildung nicht nur und ausschlieBlich
eine Vorbereitung auf den Beruf; Lernen zielt nicht allein auf den Erwerb und die
Stabilisierung von Handlungsvermdgen, sondern ist selbst zugleich ein Teil der
Arbeitswelt. Moderne Arbeitsanforderungen sind Lernanforderungen. Berufliches
Handeln umschlieBt die Fahigkeit des selbststdndigen Lernens.

(2) Lerntheoretisch-konzeptionell zeigt sich, dass Berufswissen nicht mehr ka-
nonisierbar ist. Vielmehr muss in einer beruflichen Situation relevantes Wissen zur
Anwendung gebracht werden, was eine Anpassung und sténdige Weiterentwick-
lung des eigenen Wissens zur Folge hat. So werden Lernen und Lernféahigkeit zu
zentralen Arbeitsqualifikationen. Dies verweist auBerdem auf das wirtschafts- und
berufspadagogische Grundmodell, von der tatigkeitspsychologisch begriindeten
Strukturidentitat von Lernen und Arbeiten auszugehen (vgl. SLoane 1998, S. 95f.).

Diese Betrachtungsweise fuhrte in der Berufsbildungsforschung zu zahlreichen
didaktischen Innovationen; dabei werden zum einen neue Vermittlungsansatze
(Cognitive Apprenticeship, psychoregulatives Training, Mastery Learning usw.)
thematisiert, zum anderen werden die Effekte dieser unterschiedlichen didaktischen
Handlungsprogramme untersucht. Diese Ansatze werden teilweise in der Berufs-
bildungspraxis Gbernommen, finden jedoch keine ,flichendeckende’ Verbreitung.

2 Die 4-Stufen-Methode ist eine strukturierte Méglichkeit, stabiles, routinisiertes Handlungswissen
weiterzugeben. Es umschlieBt folgende Stufen: 1) Vorbereitung des Auszubildenden, 2) Tatigkeit
vormachen und erkléaren, 3) Nachmachen und verbalisieren und 4) Selbststédndige Ausflihrung
(vgl. z.B. Sommer 2006, S. 473).
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Programmatisch gewendet heiBt die Konsequenz, dass eine berufliche Ausbil-
dung, die fir die oben herausgearbeiteten Anforderungen qualifizieren soll, vorrangig
das selbstregulierte Lernen und Arbeiten férdern muss. Bezeichnenderweise wird
daher u.a. der Einsatz ,neuer Methoden’ wie die Projektmethode oder Such- und
Erkundungsaufgabe® gefordert. Zusammenfassend kann daher festgehalten werden,
dass Arbeits- und Lernbedingungen als Ausdruck von sozio6konomischen Veréande-
rungen sichtbar werden, auf die im wissenschaftlichen Diskurs Bezug genommen
wird. So spricht man in der Fachliteratur zuweilen von gestiegenen Anforderungen
an betriebliche Ausbilder, die zugleich im deutlichen Widerspruch zu dem Quali-
fikationsniveau der Ausbilder in der Breite stehen (vgl. u.a. PAtzoLb 2008, S.321;
KeLL 1994, S. 70; BuscHreLp 2010, S. 39).

Fihrt man die verschiedenen Aufgabenbereiche und die Verénderung der
Arbeitswelt zusammen, dann ergeben sich drei neue und analytisch trennbare
Ausbilderprofile:

Tab. 3: Betriebspraktische Ausbilderprofile

Standardisierte Dienstleistun- Wissenstkonomie
gen und Industrieproduktion
Mikrodidaktische . . . '
Aufgaben Ausbilderprofil 1 Ausbilderprofil 2
Makrodidaktische . )
Aufgaben Ausbilderprofil 3

In den Ausbilderprofilen 1 und 2 geht es jeweils um mikrodidaktische Aufgaben,
also um die direkte Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten bzw. modern
gewendet um die Kompetenzentwicklung des einzelnen Mitarbeiters und um deren
Foérderung als Person:

Profil 1 bezieht sich auf Téatigkeiten bzw. Handlungsfelder, die durch standardisier-
te Dienstleistungen und Produktion geprégt sind. Hier kommt es auf die Vermittlung
von Berufswissen an. Im Mittelpunkt stehen hier moderne Arbeits- und Geschafts-
prozesse, bezogen auf das, was man allgemein als Realékonomie bezeichnet.

Profil 2 bezieht sich ebenfalls auf mikrodidaktische Aufgaben, allerdings ist der
Tatigkeitskontext die Wissenstkonomie, die als Ausdruck einer sogenannten post-
modernen Okonomie durch besondere, in der medialen Prasentation verénderte
Arbeits- und Geschéaftsprozesse gekennzeichnet ist.

In beiden Profilen ist der Ausbilder gefordert, den Nachwuchs dazu zu befahigen,
seine eigenen Lernprozesse zu steuern und seine eigenen Handlungen und Arbeits-
ergebnisse sténdig zu hinterfragen, ihn darin zu férdern, sein eigenes Handeln und
weitergehend sein eigenes Wertesystem zu reflektieren (vgl. z. B. SLoane 2004, S.

3 Die Erkundung ist eine handlungsorientierte Methode, bei der Lernende mit einer offenen Aufga-
benstellung konfrontiert werden, zu der sie in eine Informationsrecherche einsteigen, eine Lésung
entwickeln und eine entsprechende, diskursive Rickmeldung erhalten (vgl. z. B. Kaiser/KamINSKi
1999, S.295-315).

4 Die Bedingungen der Wissensékonomie sind dabei nichts grundsétzlich Neues. Auch im Handwerk
ist der Nachwuchs seit jeher dazu aufgefordert, sein Handlungswissen in wechselnden Situationen
zu applizieren und gegebenenfalls anzupassen, um Unikate zu produzieren.
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579). Es zeigen sich jedoch Unterschiede in den zugrundeliegenden Arbeits- und
Geschaftsprozessen, und zwar im konkreten Handlungszusammenhang.

Exkurs: Die notwendige Anbindung an tatsédchliche sozial6konomische und —tech-
nische Gegebenheiten

Werden die strukturellen Gemeinsamkeiten in der Theoretisierung der oben genann-
ten 6konomischen Grundmodelle herausgestellt, dann kénnen die Unterschiede der
jeweiligen sozialdkonomischen Handlungszusammenhénge leicht verdeckt werden.
Die Unterschiede treten aber durch einen Vergleich des deutschen Beschéftigungs-
systems mit dem britischen unmittelbar hervor. Durch diese beiden Realtypen lassen
sich dann auch wichtige grundsétzliche Implikationen aufzeigen. In der britischen
Entwicklung® wurde im Grunde &hnlich zwischen old und new economy unterschie-
den und eine Orientierung an sogenannten knowledge workers als zuklnftigem
Beschéftigungsmodell vorgenommen. Gleichzeitig wurde die Ausrichtung an der,
wie es in Deutschland heiBt, Realékonomie als liberkommene deutsche Variante
angesehen. Dabei wurde gleich zweifach Ubersehen, dass es (1) weiterhin eine
Notwendigkeit fur klassische Realgiterproduktion innerhalb einer Volkswirtschaft
gibt, mit der die Versorgung der Menschen gesichert werden kann, und dass (2)
die Abkopplung von der Realékonomie mit weitreichenden sozialen und politischen
Konsequenzen einhergeht. Dies zeigt sich in einem gleichzeitigen Abbau von ge-
sellschaftlichen Organisationen, die Uber politische Diskurse eine Verstandigung
Uber Institutionen wie Lehrplane, Ausbildungskonzepte usw. ermdglichen.

So gesehen erscheint es uns pragmatisch gewendet zwingend notwendig zu
sein, sehr genau auf eine ,Bodenhaftung’ von Berufsausbildung zu achten, die
zugleich eine Stabilisierung notwendiger sozialer, technischer und ékonomischer
JInfrastrukturen‘ ermdglicht.

Exkurs Ende

Im Ausbildungsprofil 3 geht es schlieBlich um makrodidaktische Aufgaben, bei der
die Lernziele und die Lernbedingungen reflektiert werden, was fir die jeweiligen
Produktionsformen zu unterschiedlichen Ergebnissen fiihrt. AnschlieBend werden
bezogen darauf dann begriindete curriculare, sequentielle, organisatorische und
personelle Entscheidungen zur Gestaltung der Bildungsprozesse getroffen. Wenn
die zu gestaltenden Lernprozesse als Bildung umgesetzt werden, muss auch hier
die normative Basis der Bildungsziele reflektiert werden.

Eine Ausbildereignungsverordnung, die die Qualifikation betrieblicher Ausbilder
so regeln soll, dass sie den betriebspraktischen Bedingungen entspricht, musste
diese unterschiedlichen Ausbilderprofile angemessen beriicksichtigen. Bisher ist
das auch in der neuesten Fassung von 2009 nicht zu erkennen.

5 Wir beziehen uns in diesem Exkurs auf Ausfiihrungen von Ewart Keep (2013), SKOPE, University
of Cardiff, im Rahmen des Workshops ,Refreshing the Vocational Vision for excellence — Appren-
ticeship at the heart!, am 12. Mérz 2013, St. Catharine's College, Oxford, sowie der Diskussion
eines der Autoren des vorliegenden Beitrags mit Ewert Keep zum britisch-deutschen Vergleich.
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4. Forschungsarbeiten und Modellversuche im Kontext der AEVO

Nach der Einfuhrung der AEVO 1972 begann ein wissenschaftlicher Diskurs darUber,
wie die Ausbildung der Ausbilder durchzufiihren wéare. Das flhrte in der Folge zu
einer Reihe von Modellversuchen zur Ausbilderqualifikation. Nach einer intensiven
Phase von den 70er bis in die 90er Jahre finden sich im Anschluss daran kaum
substantielle betriebspadagogische Forschungsbeitradge zur Frage der Ausbilder-
qualifikation (so auch ZepLer 2009, S. 12 und PATzoLp 2008, S. 322). In diesem
Abschnitt werden zentrale Forschungsarbeiten zunéchst chronologisch aufgelistet,
bevor anschlieBend zentrale Forschungsergebnisse in Gruppen zusammengefasst
werden. Dies wird dann als Ausgangspunkt gewéhlt, um im folgenden Abschnitt 5
bezogen darauf den State-of-the-Art des lerntheoretischen Diskurses einerseits und
ordnungspolitische Normen andererseits zu analysieren.

Tab. 4: Ubersicht der Forschungsarbeiten zur Ausbilderqualifikation

Jahr | Autor/Autorengruppe | Titel®

1975 | BAUMGARDT/GEISSLER/ Modellseminare zur berufs- und arbeitspadagogischen
MULLER Qualifizierung betrieblicher Ausbilder (Minchener

Seminare)

1975 | ScHuLz/TiLcH Modelllehrgénge zur berufs- und arbeitspadagogischen
Ausbildung der Ausbilder in der gewerblichen Wirt-
schaft (Berliner Lehrgénge)

1979 | PADAGOGISCHE Modellehrgang zur padagogischen Weiterbildung von
WEITERBILDUNG VON Ausbildern in der gewerblichen Wirtschaft im Bereich
AUSBILDERN Planung und Durchfihrung der betrieblichen Ausbil-

dung (Modelllehrgang Siemens)

1980 | Kutt Ausbilder im Betrieb. Empirische Befunde zur Situation
und Qualifikation des Ausbildungspersonals

1985 | WITTWER Situationsorientiertes Lehr-/Lernkonzept zur
padagogischen Qualifizierung betrieblicher Ausbilder
(Modellseminare zur berufs- und arbeitspadagogischen
Qualifizierung betrieblicher Ausbilder)

1989 | PAtzoLb/DREES Betriebliche Realitat und padagogische Notwendigkeit.
Tétigkeitsstrukturen, Arbeitssituation und Berufsbe-
wuBtsein von Ausbildungspersonal im Metallbereich
(kein Modellversuch, sondern Ansatz fir Grundlagen-
forschung zur Stellung der Ausbilder)

1991 | UNIVERSITAT BREMEN/ MODAL - Fachpadagogische Weiterbildung von Ausbil-
ZENTRUM FUR WEITER- dern unter besonderer Betonung der regionalen Multi-
BILDUNG ZWB plikatorfunktion (keine Ergebnisse verfligbar)

1992 | WALTER Kontinuierliche Selbstqualifizierung der Ausbilder in der

handwerklichen Berufsausbildung

1993 | Herzer/HERz/BAUER Weiterqualifizierung neben- und hauptberuflicher
Ausbilder im Betriebseinsatz vor dem Hintergrund ver-
anderter Ausbildungsanforderungen (Bayer AG Lever-
kusen und Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und
Berufsentwicklung e. V.)

6 Die vollstandigen Quellenangaben der jeweiligen Forschungsbeitrdge finden sich im
Literaturverzeichnis am Ende dieses Beitrags.
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Jahr | Autor/Autorengruppe Titel

1993 | SLoANE Ausbilderqualifikation und Ausbilderqualifizierung als
Gegenstand betriebspadagogischer Forschung und
Lehre

1994 | HensGe Der Rahmenstoffplan zur Ausbildung der Ausbilder und

Ausbilderinnen in der Bewahrungsprobe. Modellhafte
Erprobung des Rahmenstoffplans durch die Industrie-
und Handelskammern Miinchen und Minster, das Be-
rufsfortbildungswerk des DGB in Nordhessen und das
Bildungswerk der DAG Hannover (BIBB und Institut fir
betriebliche Bildung und Unternehmenskultur)

1994 | EHRLICH/HEIER Kontinuierliche Selbstqualifizierung der Ausbilder in der
industriellen Berufsausbildung — KOKOS

Projektteam Ausbilderqualifizierung (Volkswagen AG
und Universitdt Gesamthochschule Paderborn)

1994 | KELL Zwanzig Jahre Ausbildereignungsverordnung

1995 | EuLER et al. Didaktisch-methodische Innovation der Teile Ill und IV
der Meisterausbildung (LUneburger Projekt)

2000 | LauTterBacH/NESS Vier-Stufen-Methode oder handlungsorientierte Unter-

weisung? Ergebnisse einer Erhebung zur Ausbildereig-
nungsverordnung gewerbliche Wirtschaft (AEVO) im
Rahmen eines LEONARDO-Projekts

2008 | ULmEeR et al. Wirkungsanalyse der Aussetzung der Ausbilder-Eig-
nungsverordnung (AEVO). BIBB-Abschlussbericht

Die gr6Bte Gruppe der vorgestellten Forschungsarbeiten befasst sich insbesondere
mit der Frage der didaktischen Gestaltung von Ausbilderlehrgéngen, die zu einer
Qualifikation im Sinne der AEVO fiihren sollen. Zu den Ergebnissen gehért, dass
metakommunikative Impulse in den Veranstaltungen die Ausbilder dazu beféhigen
kénnen, ihre eigenen Ausbilderhandlungen zu reflektieren (vgl. BAuMGARDT/GEISSLER/
MuLLEr 1975, S. 108). Durch diese Reflexion allerdings auch zu einer Uberwindung
der als ,repressiv‘ empfundenen Berufsrealitdt zu kommen, hélt PAtzoLp (1980, S.
844) jedoch fur fraglich, da Ausbilder immer auch Mitglieder einer nach 6konomi-
schen Rationalitatsprinzipien ausgerichteten Organisation sind. Zu den weiteren
Forschungsergebnissen z&hlt, dass die Voraussetzungen der Kursteilnehmer
berlcksichtigt werden missen und es méglicherweise mehrerer Schulungsschlei-
fen bedarf, bis die Ausbilder die Bedeutung der Reflexion ergreifen, die Uber Re-
zeptwissen fur die Vorbereitung und das Verhalten in Unterweisungssituationen
hinaus geht (vgl. ScHuLz/TiLcH 1975, S. 184). Darlber hinaus stellen sie fest, dass
fur die Durchfiihrung eines solchen Lehrgangs die didaktischen Hinweise in der
AEVO und in den BIBB-Rahmenplanen nicht ausreichen und daher eine curricu-
lare Prazisierung von den Dozenten vorgenommen werden muss. Des Weiteren
zeigt sich, dass die Lehrgangsziele nur dann erreicht werden, wenn sie sich in den
Lehrgangsmethoden wiederfinden. Im Modelllehrgang Siemens beispielsweise
wird deshalb die Entwicklung von Ausbildungsmaterialien zum Lerngegenstand fir
die Qualifikation der Ausbilder gemacht. AuBerdem werden neben beruflichen und
fachwissenschaftlichen Inhalten auch padagogische und psychologische Themen
aufgegriffen (vgl. PAbacoaiscHe WEITERBILDUNG VON AusBILDERN 1979, S. 7), um die-
se zu einem Fachdidaktik-Ansatz fir Ausbilder zusammenzufiihren (vgl. PAtzoLp
1980, S. 853). Hier lasst sich auch Wittwer (1985) einordnen, der innerhalb eines
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Modellversuchs zeigt, dass in einem situationsorientierten Ansatz zunachst von den
Erfahrungen im Hier und Jetzt des Ausbilderseminars ausgegangen werden sollte,
bevor die Lernergebnisse auf Fallsituationen im Ausbildungsbetrieb Ubertragen
werden.” Diese Auseinandersetzung mit dem Hier und Jetzt Iasst sich insbeson-
dere durch Rollentausch und metakognitive Impulse didaktisch steuern (vgl. zum
Metaview-Verfahren, SLoane 1993). AuBerdem eréffnen sich so durch das im Seminar
generierte kontextspezifische Wissen auch Forschungsperspektiven.

In den 1990er Jahren wird insbesondere die Beféhigung der Ausbilder zu
selbstreguliertem Lernen fokussiert (z. B. EHRLICH/HEIER 1994). WALTER (1992) zeigt
dartber hinaus auf, dass dies durch einen Multiplikatoren-Ansatz gelingen kann,
durch den die Lehr- und Lernféhigkeiten aus der Ausbilderqualifikation auch in wei-
tere Unternehmensbereiche transferiert werden sollen, beispielsweise Produktion,
Weiterbildung und Personalentwicklung.

Vor dem Hintergrund, dass der Teil IV der Meisterprifung den berufs- und ar-
beitspadagogischen Vorgaben der AEVO entspricht, kann auch ein Modellversuch
zur Meisterausbildung in diese Reihe der Forschungsarbeiten eingeordnet werden.
Hier zeigen EuLER et al. (1995), dass sich die QualifikationsmaBnahmen starker
an den aktuellen und zukiinftigen Anforderungen im Handwerk orientieren lassen,
wenn neue Fihrungskompetenzen, technische Innovationen und neue fachliche
Herausforderungen mit einem aktivierenden Lehransatz verbunden werden. Dazu
wurden umfangreiche Lehrblcher, Dozentenhandbiicher und Leitfaden entwickelt.
AuBerdem wurden Uber die Modellversuchsregionen hinaus Erfahrungen mit dem
Transfer an neue Seminarstandorte und Kammern gemacht.

HensGe (1994, S. 46) untersuchte die Erprobung des neuen Rahmenplans und
zeigte dabei, dass sich die Modellversuchsteilnehmer eine geringere Inhaltsflille,
die Festlegung einer bestimmten Mindeststundenzahl und eine starkere didaktische
Orientierung in Form von Leitlinien wiinschen.

Eine Arbeit, die nicht Programme zur Ausbilderqualifikation zum Gegenstand hat,
sondern starker auf betriebliche Ausbildungsbedingungen fokussiert, stammt von
Herzer/Herz/BAuer (1993). Sie stellen heraus, dass Lernen im Prozess der Arbeit
mit formalisierten Lernangeboten (Lehrwerkstétten, Simulationen usw.) abgestimmt
werden muss. Auf Personalebene flihrt das zu einem Abstimmungsbedarf zwischen
neben- und hauptberuflichen Ausbildern. Insbesondere flr nebenberufliche Ausbilder
muss bei der paddagogischen Weiterqualifizierung die spezifische Situation in den
Arbeitsprozessen berticksichtigt werden (vgl. esp., S. 91.). In diesem Kontext zeigt
eine Studie von KuTT et al. (1980), dass der Anteil von nebenberuflichen Ausbildern
im kaufménnischen Bereich im Vergleich mit dem gewerblich-technischen Bereich
besonders hoch ist. Auch die Studie von PitzoLo/Drees (1989) thematisiert die He-
terogenitat betrieblicher Ausbildertatigkeiten (vgl. Abschnitt 3) und zeigt u.a., dass
Ausbilder selbststandige Problemlésungen entwickeln mussen, um Anspriiche an

7 U.a. an dieser Stelle ware darauf zu verweisen, dass es zwischen diesen hier reflektierten
Konzepten jeweils Zusammenhange gibt, die im Rahmen einer vertieften Diskursanalyse her-
ausgearbeitet werden kdnnten und mussten. So basieren die Konzeptionen von WitTers (1985)
u.a. auf Vorarbeiten von CzycHoLL/GeissLeER (1977; 1979), die im Rahmen der Entwicklung von
Schulungskonzepten fir die Weiterbildung der Weiterbildner entwickelt wurden. Daneben misste
auch die AdA-Literatur (Ausbildung der Ausbilder) vertiefend einbezogen werden. Dies muss an
dieser Stelle aus Griinden der Darstellbarkeit und aus forschungsékonomischen Erwégungen
heraus unterbleiben (siehe auch Abschnitt 5).
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die Ausbildung, unternehmerische Ausbildungsziele wie ,,Prifungserfolg® und ,Pro-
duktionskompetenz* mit den Rahmenbedingungen zu verbinden (vgl. esp., S. 132).

LauterBacH/NEss (2000, S. 53) zeigen in einer Befragung von zusténdigen Stellen
(Kammern), dass bei der Vorbereitung und der Prifung von Ausbildern weiterhin die
4-Stufen-Methode als didaktisches Arrangement dominiert, obwohl sich zwischen-
zeitlich die Ordnungsunterlagen, die Betriebswirklichkeit und die Lehr-/Lernforschung
weiterentwickelt haben. AuBerdem bereiten AEVO-Lehrgange oft mehr auf die
hier typischerweise vorzufindende Prifungssituation vor als auf die anschlieBende
betriebliche Ausbildungspraxis. Dies verstehen wir als einen bemerkenswerten
Kontrast zu einer teilweise sehr innovativen Praxis der Ausbilderqualifikation, die
sich z. B. im Kontext von Modellversuchsprojekten ergab.

Die aktuellste Studie, die zur AEVO vorliegt, ist die bereits erwahnte BIBB-Studie
zur AEVO-Aussetzung. Im Kern kann empirisch belegt werden, dass in Betrieben,
die auf eine Qualifikation der Ausbilder nach AEVO verzichtet haben, die Ausbil-
dungsqualitat zurtickgeht (vgl. ULmeR et al. 2008; zu den bildungspolitischen Folgen
dieser Studie siehe Abschnitt 2).

In einer Metauntersuchung zur AEVO Mitte der 1990er Jahre arbeitete KeLL (1994,
S.73) bereits heraus, dass die Ausbildereignungsverordnung trotz enormer gesell-
schaftlicher Veranderungen relativ stabil geblieben ist. Als einen Grund daflr nennt
er Konflikte zwischen den Sozialpartnern, die eine konsensuale Weiterentwicklung
verhinderten. Da die AEVO weiterhin so offen formuliert ist, dass die einzelnen Nutzer
die Vorgabe so auslegen kénnen, dass sie ihren eigenen Vorstellungen entspricht,
war kein immanenter Anreiz fiir eine Uberarbeitung gegeben. Wie bereits gezeigt,
waren es externe bildungspolitische Impulse, die zur Uberarbeitung der AEVO
geflhrt haben (vgl. Abschnitt 2).

5. Der lerntheoretische State-of-the-Art im Wissenschaftsdiskurs

Die Grundvorstellungen innerhalb des berufs- und wirtschaftspadagogischen Wis-
senschaftsdiskurses weisen bereits in den 1970er Jahren deutliche Bezugspunkte
zu friheren reformp&dagogischen Programmen auf: So soll berufliche Bildung nicht
nur Fachwissen vermitteln, durch das losgeldste Arbeitsanforderungen bewaltigt
werden kdnnen, sondern zu einer ganzheitlichen Persénlichkeitsbildung beitragen.
Dies soll durch lernerzentrierte didaktische Konzepte umgesetzt werden, bei denen
Lehrer oder Ausbilder eher als Berater und Begleiter individueller Lernprozesse
agieren anstatt als Vermittler von Wissen (vgl. im Uberblick z. B. RieoL 2011, S. 58).
Fir das handlungsorientierte berufspadagogische Programm hat sich eine kogniti-
onstheoretische und konstruktivistische Begriindung durchgesetzt (vgl. z. B. Piager
1973, Aesul 1993 und KuingBerag 1995). Damit steht der berufs- und wirtschaftspa-
dagogische State-of-the-Art im Widerspruch zu den eher verrichtungsorientierten
BildungsmaBnahmen, die sich immer noch in betriebspraktischen Ausbildungssi-
tuationen finden (vgl. Abschnitt 3) und eher tber behavioristische Modelle erklart
werden kénnen (vgl. z.B. SKiNNER 1978).

Fir die handlungsorientierte Wirtschafts- und Berufspadagogik ist ,Handlung’ der
Grundbegriff. Handlung kann beispielsweise Uber die Phasen ,Antizipation®, ,Vollzug’
und ,Kontrolle* expliziert werden (vgl. STrRaTENweRTH 1988, 130f.). Seit den 1990er
Jahren erfolgt die Dissemination handlungstheoretischer Vorstellungen tber den
Begriff der beruflichen Handlungskompetenz, der auf RotH (1971) zurlickgeflhrt
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werden kann. Begrifflich erfolgt damit ein Anschluss an die internationale Kompe-
tenzdiskussion, wobei bertcksichtigt werden muss, dass der Kompetenzbegriff
mit ganz unterschiedlichen Bedeutungen verbunden wird (vgl. ERTL/SLoANE 2005).
Vor dem Hintergrund einer differenzierten Auseinandersetzung mit den Begriffen
,Lernen‘, Handeln® und ,Kompetenz‘ wurden im Wissenschaftsdiskurs weiterhin
die vorwiegend fachsystematisch strukturierten Curricula frihzeitig differenziert
betrachtet, indem auf alternative curriculare Prinzipien wie die Situations- und
Personen-Orientierung hingewiesen wurde (vgl. dazu z. B. ReeTz/Seyp 1983). Diese
Uberlegungen zeigen sich u.a. in der Einfilhrung von kompetenzbasierten Lehr-
planen — zu denen wir die AEVO zahlen —, die dem Situationsprinzip zugeordnet
werden kénnen.

Mehr noch als in Ordnungsunterlagen wie der AEVO verdeutlicht sich diese Idee
in der Gestaltung von Unterrichts-, Unterweisungs- und Weiterbildungsprogrammen,
konkret in didaktischen Innovationen. So zeigen sich schon sehr friih Ansatze zur
Ausbilder- und Weiterbildnerqualifizierung, die auf eine Uberwindung einer rein
behavioristischen Qualifizierung in der Berufsbildung abzielen (vgl. CzvcHoLl/
GeissLer 1977, 1979; Sroane 1993), die zu konkreten Konzepten, wie dem bereits
erwahnten situationsorientierten Ansatz von Wittwer (1985) flihrten. So gesehen
ist die Aus- und Weiterbildungswirklichkeit gekennzeichnet durch die Gleichzeitig-
keit von Avantgarde und Verharrung. Sie ist teilweise inspiriert durch die Berufs-
bildungsforschung und sie inspiriert diese. Genauso ist sie teilweise retardiert und
retardierend. Konkret zeigt sich dies z.B. in den Arbeiten von CzvcHoLL (vgl. 1996,
S. 1211.), der das oben angesprochene Handlungskonzept als dualen Prozess der
Aneignung von Fahigkeiten (Interiorisierung) und der Ausfihrung von Arbeit (Ex-
teriorisierung) interpretiert. Seine Ausfiihrungen basieren auf den ebenfalls bereits
erwahnten konkreten Erfahrungen in der Entwicklung und Erprobung handlungs-
orientierter QualifizierungsmaBnahmen (vgl. CzycHoLL/GEissLEr 1977, 1979). Diese
duale Vorstellung ist im Ubrigen auch die handlungstheoretische Begriindung fiir
die bereits in Abschnitt 2 angesprochene Annahme strukturidentischer Lern- und
Arbeitsprozesse, die sich aus der Auseinandersetzung eines Subjekts mit einem
Gegenstand ergeben (vgl. weiterhin DiLGer/SLoaNE 2007, S. 82).

Aus der ganzheitlichen Perspektive auf Lernen ergab sich dariber hinaus die
Notwendigkeit, die alte Trennung zwischen fachpraktischen Tatigkeiten von be-
trieblichen Ausbildern und fachtheoretischen Tétigkeiten von Dozenten, Lehrern
und Trainern auBerhalb betrieblicher Wertschépfungsketten aufzuheben, weil die
Ausbildung selbst immer mehr zu einer Simulationserfahrung in einer symbolischen,
theoriebasierten Betriebswirklichkeit wird (vgl. Stoane 1993, S. 56). Durch die Er-
kenntnis, dass weiterhin nicht nur Lernen und Arbeiten, sondern auch Lernen an
verschiedenen Orten strukturgleich ist, kam die Verzahnung zwischen formalem
Lernen, beispielsweise in Ausbildungsberufen, Fortbildungseinrichtungen usw., und
informellem Lernen, beispielsweise im Prozess der Arbeit oder durch auBerberufliche
Erfahrungen, mehr in den Blick (vgl. im Uberblick z. B. SeipeL et al. 2008).

Eine weitere Veranderung, die sich im Wissenschaftsdiskurs wahrend der Ge-
schichte der einzelnen AEVOen ergab, war eine neue Sicht auf den Begriff der
Schlisselqualifikationen: Mit Schlusselqualifikation sind Querschnittsfahigkeiten
gemeint, die von konkreten Arbeitskontexten oder Fachwissen losgeldst betrachtet
werden. Dabei wird jedoch kritisiert, dass solche Fahigkeiten ohne den Bezug zu
einer Doméne nicht handlungsleitend werden (vgl. z.B. Zaseck 1989). Im berufs-
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und wirtschaftspadagogischen Diskurs setzte sich daher in Abgrenzung dazu das
Konzept der beruflichen Handlungskompetenz durch, mit dem der Anspruch ver-
bunden wird, sowohl die Personlichkeit als auch domanenspezifisches Fachwissen
zu férdern. Methodenkompetenzen (formativ) sind hier perspektivisch auf einen
materialen Gesichtspunkt von Bildung bezogen, z.B. ein Fach. Dadurch soll eine
situative Handlungsféahigkeit hergestellt werden (vgl. auch SLoane/DiLger 2005,
S.19).

In Bezug auf die Ausbildereignungsverordnung lasst sich feststellen, dass der
Wandel der Begrifflichkeiten mit einiger Verzégerung aufgegriffen wurde. So wird
in den neueren Versionen der AEVO, nicht zuletzt auch unter dem Eindruck in-
ternationaler Begriffsverwendung, von Kompetenzen statt Kenntnissen und von
Handlungsfeldern statt Themengebieten gesprochen. Inwiefern jedoch innerhalb
der Ordnungsunterlagen auch die lerntheoretischen Konsequenzen mitvollzogen
wurden bzw. inwiefern es bei einer lediglich begrifflichen Aktualisierung blieb, wird
im folgenden Abschnitt differenziert untersucht.

6. Lerntheoretische Analyse der AEVOen und der korrespondierenden
Rahmenpléne

Um zu analysieren, wie lerntheoretische Erkenntnisse aus dem wissenschaftlichen
Diskurs in Ordnungsunterlagen wie der AEVO eingehen, muss geprift werden, wie
Konzepte rezipiert werden. Rezipienten empfangen Aussagen nicht nur, sondern
reproduzieren den Sinn der kommunizierten Aussagen in ihrer Sprache —ausgehend
von ihren normativen Vorstellungen (vgl. Konig/ZepLer 1989, S. 16). Dabei kommt
es zu einer Transformation der urspringlichen Aussage. Durch die Mdglichkeit,
Aussagen produktiv zu modulieren bzw. transformieren, wird der Rezipient gegen-
Uber dem Sender — in diesem Fall dem Wissenschaftler — zum ,liberméachtigen”
Kommunikationspartner (vgl. Stoane 1992, S. 126). Bildungspolitiker, die an der
AEVO Entwicklung beteiligt sind, sowie betriebliche Ausbilder sind Rezipienten bzw.
potentielle Rezipienten lerntheoretischer Forschungsergebnisse. Hier soll untersucht
werden, welche Rolle der in Abschnitt 5 beschriebene lerntheoretische State-of-the-
Art bei der Entwicklung der AEVO spielte. Dabei muss davon ausgegangen werden,
dass sich bei derartigen Ordnungsunterlagen neuere wissenschaftliche Anséatze nur
mit erheblicher Verzégerung niederschlagen (vgl. z. B. EuLer 1996, S. 353). Um das
nachzuweisen, wird zundchst eine lerntheoretische Beschreibung der einzelnen
Ausbildereignungsverordnungen in chronologischer Reihenfolge vorgenommen,
die am Ende in einer Tabelle zusammengefasst wird. Im Anschluss daran erfolgt
eine Analyse der Rezeption lerntheoretischer Ansatze.

Die AEVO von 1972 ist fachsystematisch aufgebaut. Sie formuliert das Leitziel,
dass Ausbildende und Ausbilder neben der fachlichen Eignung auch ,berufs- und
arbeitspadagogische Kenntnisse“ nachweisen missen (AEVO 1972, §2). Diese
Kenntnisse werden in vier Sachgebiete unterteilt: ,Grundfragen der Berufsbildung’,
,Planung und Durchfiihrung der Ausbildung‘, der Jugendliche in der Ausbildung‘ und
,Rechtsgrundlagen’. Die vom Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) in Ergédnzung
zu dieser Verordnung verabschiedete Empfehlung fur einen Rahmenstoffplan nimmt
vor allem stichwortartige, lernzielorientierte Prazisierungen der Themenfelder vor
(vgl. BIBB HaurTausscHuss 1972). Bis auf einige knappe Sétze in den Vorbemer-
kungen des Rahmenstoffplans finden sich jedoch keine didaktisch-methodischen
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Hinweise zur Qualifizierung von Ausbildern. Eine Analyse dieser Dokumente zeigt
allerdings, dass latent von einem lehrerzentrierten Modell ausgegangen wird, bei
dem die Unterweisungsprobe einen wichtigen Stellenwert einnimmt. Zur Erreichung
dieser Ziele werden 120-200 Vorbereitungsstunden empfohlen (vgl. esp., S. 2).
Zur Prifung sollte ein 5-stiindiger schriftlicher Teil und ein 30-minutiger mundlicher
Teil bestanden werden. AuBerdem sollte eine Unterweisung von Auszubildenden
stattfinden (vgl. AEVO 1972, §3). Zu Beginn der 1990er Jahre wurde die Notwen-
digkeit gesehen, den Rahmenstoffplan zu aktualisieren. Hintergrund daflr waren
die wahrgenommenen technologischen, organisatorischen und 6konomischen
Verénderungen sowie eine zunehmende Heterogenitat der Zielgruppe fir duale Aus-
bildungsgange. Die Ausbilderqualifizierung sollte sich auBerdem an der beruflichen
Handlungsfahigkeit von Ausbildern orientieren, was z. B. auch den Wechsel hin zu
einer Rolle als Moderator und Berater von Lernprozessen einschliet. Die didakti-
schen Hinweise wurden gegenlber dem Rahmenplan von 1972 deutlich erweitert.
So wird vorgeschlagen, sachgebietsubergreifende Projekte durchzufiihren und die
Ausbildungsmethoden, die Ausbilder erlernen sollen, bereits bei der Ausbildung der
Ausbilder einzusetzen (vgl. BIBB HauptausscHuss 1994, S. 4). KeLL (1994, S. 88f.)
weist allerdings darauf hin, dass weitergehende Revisionsvorschlage aus dem
Entwurf von 1992 in den Beschluss von 1994 nicht tbernommen wurden. Dazu
gehdrt insbesondere der Vorschlag, die Sachgebiete Uber zwei Handlungsfelder
als curriculare Einheit zu bindeln.

Dies &ndert sich erst mit der AEVO von 1999, die zwar &hnlich wie schon 1972
eine stichwortartige Beschreibung der berufs- und arbeitspéddagogischen Eignung
vornimmt; sie verbindet diese Beschreibungen allerdings mit dem Anspruch,
handlungssystematisch orientiert zu sein. Das drlckt sich vor allem darin aus,
dass Ausbilder die ,Qualifikation” (AEVO 1999, §2) zum selbststéndigen Planen,
Durchfihren und Kontrollieren einer Berufsausbildung im Sinne einer vollsténdigen
Handlung nachweisen sollen. Dazu werden entlang des Ausbildungsprozesses
sieben Handlungsfelder beschrieben: ,Planung der Ausbildung’, ,Auszubildenden
einstellen’, ,Ausbildung am Arbeitsplatz’, ,Férderung des Lernprozesses’, ,Ausbildung
in der Gruppe’ und ,Ausbildung beenden’. Das siebte Handlungsfeld ,Allgemeine
Grundlagen’ fallt eigentlich aus diesem Handlungsschema heraus und kann eher als
Restkategorie verstanden werden (vgl. auch BuscHreLb 2010, S. 37). Die Ausbilder-
verordnung wird damit inhaltlich an die didaktischen Verdnderungen angepasst, die
bereits in dem Rahmenplan von 1994 angelegt waren, beispielsweise der Einsatz
neuerer Lehrmethoden wie Leittext, Fallarbeit, Rollenspiele, Moderationstechni-
ken usw. Diese Methoden werden im zugehdérigen Rahmenplan von 1998 wieder
aufgegriffen. Allerdings zeigt sich der Rahmenplan aufgrund der Briiche in der
Handlungsstruktur nicht als durchgéngig an betrieblichen Geschéfts- und Arbeits-
prozessen orientiert (vgl. auch PAtzoLp 2008, S. 324). Die Dauer der schriftlichen
Prifung wurde von 5 auf 3 Stunden reduziert. Statt von einer Unterweisung wird
nun von einer Ausbildungseinheit gesprochen, die in den weiterhin 30-mindtigen
mundlichen Teil integriert werden soll.

Mit der Aussetzung der AEVO von 2003 bis 2009 wird latent kommuniziert, dass
eine gesetzliche Regulierung von Mindeststandards fiir die Ausbilder-Qualifikation
nicht als notwendig betrachtet wird. Im Gegensatz dazu werden weiterhin, wenn
auch auf einem quantitativ niedrigeren Niveau, Vorbereitungslehrgange und Pri-
fungen gemaB AEVO durchgefihrt.
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Die 2009 erneut novellierte und wieder eingesetzte AEVO ist wie der Vorgénger
handlungssystematisch aufgebaut. Insofern stellt diese Verordnung in vielerlei Hin-
sicht eine Fortsetzung der Fassung von 1999 dar. Allerdings hat sich die berufsbil-
dungspolitische Bedeutung der Kompetenzorientierung z. B. im Zuge der Einfiihrung
von Qualifikationsrahmen weiter erhéht (vgl. auch BuscHreLp 2010, S. 37f.). Das
Leitziel wird daher analog zur Verordnung von 1999 formuliert, allerdings wird das
Wort ,Qualifikation“ durch ,Kompetenz* ersetzt (vgl. AEVO 2009, §2; ULMER/GUT-
scHow 2009, S. 49). Darlber hinaus wurden die ehemals sieben Handlungsfelder
zu nur noch vier verdichtet: ,Ausbildungsvoraussetzungen prifen und Ausbildung
planen’, ,Ausbildung vorbereiten und bei der Einstellung von Auszubildenden mit-
wirken’, ,Ausbildung durchfiihren‘ und ,Ausbildung abschlieBen‘. Dadurch konnte
z.B. die alte Restkategorie ,Allgemeine Grundlagen‘ handlungslogisch in die neuen
Phasen integriert werden. Zu den weiteren Neuerungen gehért, dass einige Inhalte
aus dem alten Rahmenstoffplan von 1999 direkt in die neue AEVO aufgenommen
wurden und so einen verbindlichen Verordnungscharakter bekommen haben. Wei-
tere Neuerungen gingen aus der Novellierung des Berufsbildungsgesetztes von
2005 hervor. Insgesamt lassen sich folgende inhaltliche Neuerungen in der AEVO
identifizieren (vgl. ULmer/GuTtscHow 2009, S. 49ff. sowie BuscHreLb 2010, S. 38):

» Die Uberbetriebliche und auBerbetriebliche Ausbildung (Handlungsfeld 1, Z. 5),

+ die Mitwirkung und Mitbestimmung der betrieblichen Interessenvertretungen
(Handlungsfeld 2, Z. 2),

+ die Berufsausbildungsvorbereitung (Handlungsfeld 1, Z. 6),

+ die Mdglichkeit, zeitlich begrenzte Ausbildungsabschnitte im Ausland zu absol-
vieren (Handlungsfeld 2, Z. 6) und

+ derAusbildungsverbund mehrerer Betriebe als besondere Form der Organisation
beruflicher Ausbildung (Handlungsfeld 1, Z. 5).

Des Weiteren finden sich im neuen Rahmenplan (vgl. BIBB HaurTausscHuss 2009)
Beschreibungen von Handlungsfeldern, die erkennen lassen, dass eine am Lern-
ergebnis orientierte Kompetenzbeschreibung beabsichtigt wurde, die vergleichbar
ist mit den Zielbeschreibungen, die sich in lernfeldorientierten Curricula finden (vgl.
AEVO 2009, §3, ferner ULmer/GutscHow 2009, S. 50). Dadurch wurde auch der
Wandel des curricularen Ordnungsprinzips von der Input- zur Outcome-Steuerung
vollzogen (vgl. z. B. SLoaNe/DiLGer 2005, S. 5). Aus den Handlungsfeldern l&sst sich
auBerdem eine Orientierung an betrieblichen Arbeits- und Geschéftsprozessen
erkennen, durch die versucht wurde, die Veranderung im Ubergang zur Wissen-
s6konomie zu bericksichtigen: Beispielsweise sollte das Lernen am Arbeitsplatz
fokussiert werden (vgl. BIBB HaurTAusscHuss 2009, S. 6). Im Zusammenhang mit
dem Ziel, selbstreguliertes Lernen zu férdern (vgl. z.B. esp., S. 20.), kann das so
gelesen werden, dass die Fahigkeit gesteigert werden soll, relevantes Wissen flr
berufliche Aufgaben selbststandig zu (re-)produzieren. Der Ausbilder soll dazu die
Rolle eines Lernprozess-Beraters einnehmen, was mit Blick auf die Betriebspraxis
ein Paradigmenwechsel der Ausbilder-Rolle bedeutet. BuscHreLp (2010, S. 38)
hinterfragt in diesem Zusammenhang, ob derartig anspruchsvolle und umfassende
berufspadagogische Ziele bei der Ausbildung der Ausbilder in einer vergleichswei-
se kurzen Ausbildungszeit von ca. 100 Prasenzstunden erreicht werden kénnen.
Abgesehen davon, dass dadurch die Ausbildungsdauer im Gegensatz zu der vor-
herigen Verordnung weiter reduziert wurde, bestétigt auch der aktuelle Stand der
Forschung (vgl. Abschnitt 4), dass eine griindliche Ausbilder-Qualifikation zirkularer
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und langfristiger Lernprozesse bedarf. Die Leitzielvorstellungen flr einen neuen
Typus Ausbilder, die im BIBB-Rahmenplan konkretisiert werden, kénnen also mit
dem gewdlinschten Zeit- und Ressourcenaufwand kaum erreicht werden. Interes-
santerweise gibt es einen alternativen Rahmenplan (vgl. DIHK 2009), durch den
in der gewiinschten Zeit die Prifungsziele erreicht werden sollen, wodurch jedoch
eher die derzeitige Betriebswirklichkeit verfestigt wird, anstatt zu einem Wandel der
Ausbilderrolle beizutragen. Zudem wird als praktischer Teil der AEVO-Prifung nach
wie vor die Prasentation anstatt der praktischen Durchflihrung einer Ausbildungssi-
tuation akzeptiert, wie BuscHreLb (vgl. 2010, S. 39) nach einer Analyse einschlagi-
ger Foren feststellt. Wenn Ausbilder jedoch fiir die Gestaltung von Lernprozessen
qualifiziert werden sollen, dann muss sowohl wahrend der Vorbereitungslehrgange
als auch in der Prifung der Prozess des Ausbildens zum Gegenstand gemacht
werden und nicht das Handlungsergebnis (vgl. auch Stoane 1993, S. 67). Wahrend
die betriebspraktischen Bedingungen also eine Prozessfahigkeit erforderlich ma-
chen, beginstigen die AEVO-Regulierungen fir die Prifungen die Fokussierung
auf Ergebnisse (eine synoptische Zusammenfassung der verschiedenen AEVOen
und ihrer korrespondierenden Rahmenplane findet sich in Tabelle 5).

Die Beschreibung der lerntheoretischen Voraussetzungen der AEVO bestatigt,
dass der wissenschaftliche State-of-the-Art mit groBer Verzégerung ordnungspolitisch
rezipiert wurde. Als die AEVO und ihr korrespondierender Rahmenplan 1972 ohne
nennenswerte didaktische Hinweise in Kraft trat und latent von einem lehrerzentrierten
Ausbildungsmodell ausging, waren diese Konzepte bereits veraltet. Schon in den
1970er Jahren wurden in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ein lernerzentrierter
Ansatz und die didaktische Gestaltung der Qualifikation von Péddagogen diskutiert
bzw. in Entwicklungs- und Forschungsprojekten erprobt. Erst 1992 wurde durch
die Diskussion eines neuen Rahmenplans das Prinzip der Handlungsorientierung
aufgegriffen. In diesem Zusammenhang wurden auch neuere didaktische Methoden
curricular aufgenommen. Dadurch begann eine schrittweise Ann&herung an den
State-of-the-Art in der Wissenschaft. Jedoch waren es nicht die wissenschaftlichen
Ergebnisse an sich, die als Ausléser dieser Verédnderung gelten kénnen, sondern
die vorab aufgearbeiteten bildungspolitischen Impulse (Abschnitt 2).

Daruber hinaus wurde bereits Ende der 1980er Jahre in den neugeordneten
Metall- und Elektroberufen das Prinzip der Handlungsorientierung berticksichtigt.
Das heiBt, die Regulierungsvorschriften der Ausbilderqualifikation wurden langsamer
weiterentwickelt als ein Teil der Ausbildungsberufe, in denen die Ausbilder ausbil-
den sollten. Bemerkenswert ist auBerdem, dass der Rahmenplan dabei schneller
aktualisiert wurde als die AEVO selbst. Diese Revision kam erst 1999 zustande.
Bis dahin wurde in der AEVO auch am Fach als curricularem Ordnungsprinzip
festgehalten. Gleichzeitig wurde im schulischen Kontext mit den Lernfeld-Curricula
ein situationsorientierter Ansatz implementiert. Diese Entwicklung wurde aber im
betrieblichen Bereich weitgehend ignoriert.8 Auch die bereits in den 1990er Jahren
gefihrte Diskussion zum Wandel von der Industriegesellschaft zur postmodernen
Wissenstkonomie blieb weitgehend unbericksichtigt. In diesem Zusammenhang
wurden in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik entsprechende Konzepte wie
selbstreguliertes Lernen oder die sich verschiebende Relation zwischen Arbeit und

8 ... dies bestatigen auch konkrete Erfahrungen einer der Autoren in Modellversuchen bei der Im-
plementation des Lernfeldkonzepts.
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Lernen diskutiert. Allerdings erfolgte erst nach der Wiedereinfihrung der AEVO
2009 eine konsequente Orientierung an betrieblichen Geschéaftsprozessen, die sich
so lesen lasst, dass neuere padagogische Ansétze bertlcksichtigt werden kénnen.

Bei der ordnungspolitischen Revision und Weiterentwicklung der AEVO zeigen
sich also retardierende Prozesse und Verzdgerungen, die zu einer mehrfachen
Entkopplung fiihren: (1) von den ordnungspolitischen Entwicklungen beispielsweise
der novellierten Ausbildungsordnungen, (2) von den durchaus innovativen Ansatzen
in der Praxis der Ausbilderqualifikation sowie (3) von den damit zusammenhéangen-
den Forschungsarbeiten. Schon in den Jahrzehnten vor der ersten AEVO-Revision
fanden Modellversuche praktisch ,unterhalb’ der Ordnungsebene statt, die i.d.R.
unter Beteiligung der Wissenschaft resp. der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
durchgefiihrt wurden und héchst innovative Vorschldge zur konkreten mikrodidak-
tischen Gestaltung von Ausbildung und Ausbilderqualifizierung leisteten. Trotz der
Veranderungen in der AEVO von 1999 deuten die empfohlene Dauer der Lehrgan-
ge und die Prifungspraxis noch immer darauf hin, dass auch Ausbildungsmetho-
den gelehrt und gepruft werden, die nicht zu den aktuellen sozialbkonomischen
Bedingungen passen. Zu dieser Ausblendung sich zwischenzeitlich gewandelter
Betriebspraxis passt auch, dass eine differenzierte Betrachtung von mikro- und ma-
krodidaktischen Ausbilderaufgaben, wie sie innerhalb des Wissenschaftsdiskurses
Ublich ist (vgl. Abschnitt 3), ebenfalls nicht aufgegriffen wurde. Im Gegensatz zu der
Stabilitat der Inhalte und Prifungsformen wurde 2009 erneut die Zielkategorie der
AEVO verandert: Es wird von Kompetenzen gesprochen. Damit erfolgt —zumindest
begrifflich — der Anschluss an alle neueren Steuerungsinstrumente wie Lehrpléne,
Bildungsstandards und Qualifikationsrahmen, die bereits seit etwa einem Jahrzehnt
kompetenzorientiert aufgebaut sind und sich als Outcome-basierte Institutionen
einordnen lassen (vgl. SLoane 2010, S. 216). Die neueren lerntheoretischen An-
sétze, die sich ergeben, wenn von individuellen Kompetenzen ausgegangen wird,
wie beispielsweise die Verzahnung von formellen und informellen Lernphasen
oder Assessment von Lernprozessen statt -ergebnissen, finden sich jedoch nicht
wieder. Das lasst auf eine rein begriffliche Anpassung schlieBen, bei der jedoch die
obsoleten Strukturen beibehalten werden (vgl. auch SLoane/GossLiNG 2012, S. 352).

Tab. 5: Synopse der Verédnderungen der AEVO und der Rahmenpléne

Ausbildereignungsverordnungen (AEVO) Korrespondierende BIBB-Rahmenstoffplane
Jahr Beschreibung Jahr | Rahmenstoffplan Beschreibung
1972 Leitziel: 1972 | BIBB-Hauptausschuss: Stichwortartige,
Einfihrung | Kenntnisse Empfehlung fir einen lernzielorientierte
der ersten Didaktisches Leitprinzip: Rahmenstoffplan zur Prazisierung der
AEVO Fachsystematisch Ausbildung von Ausbil- Verordnung.
Sachgebiete: dern.
1) Grundfragen der Be[ufsbildung; 1992 | BIBB-Hauptausschuss: Integration der
i) Plloa_llr(';ung .ugddDuzchfuhgf.n% dgr Empfehlung fir einen Sachgebiete zu
USA' ur)lg, ) . ir RUQ?]” iche in Rahmenstoffplan fur die | Handlungsfeldern mit
l‘;efen“Sb' dung; 4) Rechtsgrund- Ausbildung der Ausbil- | dem Ziel, berufliche
Eg ohlene Dauer der Kurse: der. Handlungsfahigkeit
mplohiene Dauer der Kurse: (Schriftliches Abstim- zu férdern.
120-200 Stunden mungsverfahren)
Priifung:
Schriftlicher Teil (5 Std.), miind- 1994 | BIBB-Hauptausschuss: Handlungsfelder
licher Teil (30 Min.) sowie eine Empfehlung fir einen werden verworfen.
praktisch durchzufiihrende Unter- Rahmenstoffplan fir die | Zusétzliche didakti-
weisung. Ausbildung der Ausbil- sche Hinweise.
der.
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Ausbildereignungsverordnungen (AEVO) Korrespondierende BIBB-Rahmenstoffplane
Jahr Beschreibung Jahr | Rahmenstoffplan Beschreibung
1999 Leitziel: 1999 | BIBB-Hauptausschuss: Greift die hand-
Erste Novel- | Qualifikation Neuer Rahmenstoffplan | lungs-orientierten
lierung Didaktisches Leitprinzip: fir die Ausbildung der Methoden des
Handlungssystematik (wird durch- Ausbilder und Richtlinien | Rahmenplans von
brochen) in Form einer MPO fur 1994 wieder auf und
Handlungsfelder: die Durchfiihrung von bezieht diese auf die
1) Aligemeine Grundlagen; 2) Prifungen zum Nach- Struktur der neuen
Planung der Ausbildung; 3) Auszu- weis der beruflichen und | AEVO. Allerdings
bildenden einstellen; 4) Ausbildung arbeitspaddagogischen zeigen sich Briche in
am Arbeitsplatz; 5) Férderung des Qualifikation. der Handlungsstruk-
Lernprozesses; 6) Ausbildung tur und es fehlt eine
in der Gruppe; 7) Ausbildung durchgéngige Orien-
beenden tierung an betriebli-
Empfohlene Dauer der Kurse: chen Geschafts- und
120 Stunden Arbeitsprozessen.
Priifung:
Schriftlicher Teil (3 Std.) und
mindlicher Teil (30 Min.) inkl. Pra-
sentation o. Ausbildungseinheit.
01.08.2003—- | Didaktisches Leitprinzip (latent): Es wird kein neuer Rah- | Auf geringem Niveau
31.07.2009 | Ausbilder-Qualifikationen miissen menplan entworfen. werden weiterhin
Aussetzung | keinen gesetzlichen Mindeststan- Ausbilderlehrgénge
der AEVO dards folgen. durchgefhrt.
2009 Leitziel: 2009 | BIBB-Hauptausschuss: Konsequente Ge-
Zweite Kompetenz Empfehlung des Haupt- | schéftsprozess-Ori-
Novellierung | Didaktisches Leitprinzip: ausschusses des Bun- entierung und Leitziel
und Wieder- | Handlungssystematik desinstituts fir Berufsbil- | eines Ausbilders,
einsetzung | Handlungsfelder: dung zum Rahmenplan | der als Lernberater
der AEVO 1) Ausbildungsvoraussetzungen fur die Ausbildung der arbeitet; Kompetenz-
prufen und Ausbildung planen; 2) Ausbilder und Ausbilde- | Orientierung.
Ausbildung vorbereiten und bei der rinnen.
Einstellyng von A“SZE‘b- mitwirken; 2009 | DIHK: Ausbildung Orientierung an den
i)u’:gislgﬂgungbd“;fhf;hre”' 4 der Ausbilder AEVO. AEVO-Priifungsvor-
g abschiiesen . Prufungsvorbereitung gaben.
Empfohlene Dauer der Kurse: auf die AEVO 2009.
115 Stunden (25 Std. Selbstlern- Rahmenplan.
phase)
Priifung:
Schriftlicher Teil (3 Std.) und fach-
praktisches Gesprach (30 Min.)
inkl. Présentation oder Durchflh-
rung einer Ausbildungssituation.

7. Entwicklung von Thesen im Zusammenhang mit der AEVO

Die bisherigen Ausfiihrungen zu den betriebspraktischen, lerntheoretischen und
bildungspolitischen Entwicklungen lassen sich zu pointierten Thesen zusammenfas-
sen, die sich einerseits innerhalb der AEVO ergeben (Thesen 1-2) und andererseits
aus dem Kontext, in dem die AEVO rezipiert wird (Thesen 3-8).

These 1: Pddagogisch-didaktischer Anspruch versus Ressourceneinsatz
Insbesondere die aktuelle AEVO von 2009 erhebt den Anspruch, eine umfassende

berufliche Handlungskompetenz von Ausbildern zu sichern, was angesichts der
ebenfalls anspruchsvollen Berufsbilder, in denen diese Ausbilder zum Einsatz
kommen sollen, auch angemessen erscheint. Fir dieses umfassende Ziel stehen
jedoch nur ca. 100 Prasenzstunden zur Verfligung, in denen diese Ziele erreicht
werden sollen. Es zeigt sich jedoch, dass ein umfassender Rollenwechsel in mehre-
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ren Lernzirkeln vollzogen werden muss und nicht innerhalb einer Unterrichtseinheit
abgeschlossen werden kann (vgl. Abschnitt 6).

Dieser Gegensatz zwischen ,Anspruch und Wertschatzung“ der betrieblichen
Aufgabe ,Ausbilden’ kann als Grunddilemma der AEVO bezeichnet werden (vgl.
z.B. BuscHreLp 2010, S. 39).

These 2: Regulierende Kraft der Priifungen nach AEVO
Der AEVO kann insgesamt eine geringe Regulationskraft attestiert werden. Die

starkste steuernde Kraft geht dabei noch von den Prifungsformen aus (vgl. KeLL
1994, S. 89), die starker rezipiert werden als beispielsweise die umfassenderen
BIBB-Rahmenpléne, die ohnehin nur Empfehlungscharakter haben. Gerade die
Prifungsformen haben sich jedoch Uber die verschiedenen Revisionsstufen der
AEVO trotz neuer Schwerpunkte und neuer didaktischer Prinzipien inhaltlich kaum
geandert. Stattdessen haben sich gerade in diesem regulativ starksten Bereich
die Anforderungen weiter reduziert: Der schriftliche Teil wurde von 5 auf 3 Stunden
verkirzt und die Durchflihrung einer Ausbildungseinheit, die oft als Prasentation
gepruft wird, ist kein eigenstandiger Prifungsteil mehr, sondern wird zusammen mit
einem Fachgespréach in den 30-minltigen mindlichen Teil integriert (vgl. Abschnitt 6).

Diese reduzierten Prufungsanforderungen machen es noch schwieriger, tber-
haupt Konzepte fiir die Uberpriifung der Lernziele zu finden, bei denen im Grunde
Lehr-/Lernprozesse in typischen Ausbildungssituationen zum Gegenstand gemacht
werden mussten. Die Steuerungswirkung der AEVO lieB also uber die verschiede-
nen Fassungen in dem MaBe nach, wie die pddagogisch-didaktischen Anspriiche
stiegen.

These 3: Interessen von Einzelbetrieben versus korporativer Vertreter
Die Mehrzahl der Einzelbetriebe sieht die Notwendigkeit einer ausreichenden Quali-

fikation des Ausbildungspersonals und versteht die AEVO als einen angemessenen
gesetzlichen Mindeststandard. Dies lasst sich auch dadurch erklédren, dass auf der
Mikroebene die Qualifikationsanforderungen durch den ékonomischen Wandel
unmittelbar relevant werden. Arbeitnehmer und Arbeitgeber als betriebliche Akteure
werden jedoch auf der Makroebene durch Gewerkschaften und Unternehmerver-
bénde vertreten. Die Gewerkschaften fordern gesetzliche Regelungen flr eine Aus-
bilderqualifikation, die iber die AEVO hinausgeht, wéhrend Unternehmerverbénde
sich — je nach aktueller gesamtpolitischer Lage — entweder fir einen Verzicht auf
die AEVO oder fiir weitreichende Ausnahmeregelungen einsetzen (vgl. Abschnitt 2).

Dadurch ergibt sich zum einen ein Unterschied zwischen den mehrheitlich
geéuBerten Vorstellungen der Einzelbetriebe und der sie vertretenden Verbande.
Die gegensétzlichen Positionen von Gewerkschaften und Unternehmerverbénden
erschweren zum anderen die Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung. Gerade
diese beiden Stakeholder dominieren jedoch die Arbeit auf der Makro-Ebene, wo
die AEVO entsteht.

Th 4: tiegene Anforderungen versus heterogenes formales Qualifikations-
niveau betrieblichen Ausbildun rsonal

Mit dem Wandel von der Industrie- und Dienstleistungswirtschaft zur Wissenséko-
nomie steigen die Anforderungen, die sich an die berufliche Bildung und insbeson-
dere betriebliche Ausbilder stellen. Es muss jedoch davon ausgegangen werden,
dass weit liber die Halfte der ca. 1,7 bis 3 Millionen Beschéftigten, die betriebliche
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Ausbildungsaufgaben wahrnehmen (vgl. KeLL 1994, S. 70), Gber keinerlei formale
Qualifikation als Ausbilder verfigen (vgl. Abschnitt 1).

Ohne Qualifizierungsprogramme, die lerntheoretisch fundiertes padagogisches
Wissen in Betriebe transferieren, reproduzieren sich tradierte Ausbildungsmuster, die
die betrieblichen Anforderungen zu den Bedingungen der Wissensékonomie nicht
mehr erflllen. Der aktuelle Befund deutet auf sehr heterogene Qualifizierungsprofile
innerhalb der Gruppe der Ausbilder hin.

These 5: Regulierung versus Professionalisierung
Angesichts der oben beschriebenen Qualifizierungsdefizite betrieblicher Ausbilder

stellt sich die Frage, welchen Beitrag eine Verordnung zur Ausbildereignung fur die
Qualifikation leisten kann. Die Wirkung einer Verordnung richtet sich nicht nach der
eigenen Logik, sondern nach der Interpretationsleistung der Rezipienten (vgl. BEr-
GER/LUcKMANN 2010, S. 69; SLoaNE/GossLING 2012, S. 342). Diese Rezipienten sind
gegenuber dem Verordnungsgeber die machtigeren Kommunikationsteilnehmer.
Sie transformieren die Verordnungsvorgaben in ihre eigene Sprache und norma-
tiven Systeme. Im Ergebnis werden deshalb tradierte Ausbildungsformen in den
Prifungen theoretisch abgefragt, was dem immanenten Anspruch der aktuellen
AEVO widerspricht (vgl. Abschnitt 6).

Der in der AEVO (2009) angelegte Rollenwechsel des Ausbilders und die ge-
winschte Befahigung von Auszubildenden zu selbstreguliertem Lernen im Betrieb
werden daher erst gar nicht Gberprift. Es kann also bezweifelt werden, dass der
hohe Anspruch, der an ein verantwortliches Ausbilderhandeln gestellt wird, durch
gesetzliche Regulierungen adaquat gesichert werden kann (vgl. auch SLoane
1993, S. 60). Stattdessen missten Ausbilder dazu befahigt werden, die ethische
Reichweite ihres Handelns zu erkennen und zu berlcksichtigen. Das erfordert
berufliche Professionalisierung, firr die eine Verordnung nur die Voraussetzungen
schaffen kann. Das heiBt, dass die Verordnungsziele durch die Verordnung allein
nicht erreicht werden kénnen.

These 6: Forschungsbedarf versus Forschungsergebnisse
Nach der Einfuhrung der AEVO gab es eine sehr aktive Forschungsphase zur

Frage der betrieblichen Ausbildung. Die meisten Modellversuche fokussierten die
didaktische Gestaltung von Vorbereitungslehrgangen fur Ausbilder in GroBbetrieben.
Dabei wurde die Perspektive der klein- und mittelstdndischen Unternehmen (KMU),
in denen die meisten Auszubildenden beschéftigt werden, vernachlassigt. Auch eine
Untersuchung der betrieblichen Ausbildertatigkeiten selbst und eine Verknipfung
dieser Tatigkeiten mit der Ausbilderqualifikation fand nur am Rande statt. Aktuellere
Untersuchungen sind eher als deskriptive Befragungen konzipiert. Eine didaktische
Forschungs- und Entwicklungsarbeit fehlt weitestgehend (vgl. Abschnitt 4).

Dabei stellen sich im Zuge des 6konomisch-technischen Wandels eine ganze
Reihe didaktischer Fragestellungen fir Betriebe. Es geht um ein neues Verhéltnis
von Lernen und Arbeiten sowie von Fihrungs- und Lehraufgaben, um die Rolle
von Ausbildern und um die Sicherung von beruflicher Handlungsféhigkeit inklusive
der Lernkompetenz, sich Wissen und Fahigkeiten fir wechselnde fachliche und
soziale Aufgabenstellungen anzueignen. Darlber hinaus bedarf es eigentlich einer
Integration verschiedener biographischer Phasen innerhalb und auBerhalb des
Erwerbssystems sowie innerhalb und auBerhalb formaler Bildungsangebote. Wie
Betriebe unter effizientem Einsatz knapper Ressourcen zu Lernorten werden kon-
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nen, in denen solche Lernprozesse ablaufen, ist eine weitere genuin wirtschaftspa-
dagogische Fragestellung an der Schnittstelle von Okonomie und Didaktik. Diese
Fragestellungen wurden in letzter Zeit kaum bearbeitet.

These 7: Verordnung der unterschiedlichen Geschwindigkeiten: schnell versus

langsam
Als in den 1990er Jahre bereits alle neuen Ausbildungsordnungen handlungssystema-

tisch und kompetenzorientiert umgesetzt wurden, war die AEVO, die die Qualifikation
derjenigen regeln sollte, die in diesen Berufen ausbilden, noch immer fachsystema-
tisch ausgerichtet. Die Ausrichtung an kompetenzorientierten Handlungsfeldern und
ein systematischer Bezug zu betrieblichen Arbeits- und Geschéaftsprozessen erfolgte
erst 2009. Damit erweist sich die AEVO trotz ihrer wichtigen Funktion im beruflichen
Bildungswesen als eine eher langsam revidierte Regulierungsvorschrift. Anlass fur
die jeweilige Uberarbeitungsstufe waren dann regelméaBig auch keine inhaltlichen
Griinde, sondern externe bildungspolitische Schocks wie Ausbildungskrisen oder
die BIBB-Befragung zur Aussetzung der AEVO (vgl. Abschnitt 2).

Trotz dieser im Vergleich zu anderen beruflichen Regulierungssystemen langsa-
men Weiterentwicklung zeigt sich, dass die in der AEVO intendierten padagogischen
Anséatze im Vergleich zu einem Teil der in der Praxis der Ausbilderqualifikation oder
der betrieblichen Bildungsarbeit eingesetzten Methoden als innovativ gelten kann.
Gleichzeitig werden andere betriebliche Anforderungen wie eine differenzierte Be-
trachtung und Qualifikation des Ausbildungspersonals bis heute in der Verordnung
nicht berlcksichtigt (vgl. auch Abschnitt 3).

These 8: Ausbildungsformate versus Ausbildungsziele
Die AEVO zielt auf die berufliche Handlungskompetenz von Ausbildern ab, ganz

ahnlich wie auch Lehrplane neugeordneter Ausbildungsberufe die berufliche
Handlungskompetenz von Fachkréaften beschreiben. Die Férderung einer solchen
Handlungskompetenz im Rahmen von formalen Bildungsangeboten macht es
erforderlich, die Handlungssituation durch Reflexion oder durch Simulation in die
Lernsituation zu integrieren. Es kommt also auf die Verknipfung von Lernsituation
und Handlungssituation an. Es zeigt sich aber ein ausgelagerter Bildungsbereich
sowohl fir die betriebliche Ausbildung (Lehrwerkstatt, Lernbiiro, Gberbetriebliche
Ausbildungsstéatte usw.) als auch fir die Qualifikation der Ausbilder (Ausbildung
der Ausbilder-Kurse (AdA)). Wenn in den AdA-Kursen dann eine Vorbereitung auf
die Prifung stattfindet, die die Prasentation einer Unterweisung nach der 4-Stufen-
Methode umfasst, dann sind die Fahigkeiten, die dabei erworben werden, genau
nicht relevant fiir Ausbildungssituationen, in denen Auszubildende lernen missten,
sich selbststandig Wissen anzueignen. Hier ist auf die erwéhnten umfassenden Ent-
wicklungs- und Forschungsprojekte hinzuweisen, die zum Teil zu sehr innovativen
Ansétze flhrten, die jedoch in letzter Zeit kaum aufgegriffen wurden (vgl. Abschnitt 4).

8. Ausblick: Abgeleitete Curriculums- und Forschungsperspektiven

Um einen Ausblick zu geben, werden die in den Thesen zusammengeflhrten Prob-
lemstellungen mit Ldsungsanséatzen verbunden, die sich auf die curriculare Weiterent-
wicklung der AEVO und damit zusammenhé&ngende Forschungsaufgaben beziehen.

Bei der Weiterentwicklung der AEVO als Basiscurriculum fir die Ausbilderqua-
lifikation treten folgende Perspektiven in den Vordergrund:

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 109. Band, Heft 2 (2013) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Die Ausbildereignungsverordnung (AEVO) 255

(1) Prafungsformen

Der Spielraum fir die Gestaltung der Priifung sollte erweitert werden. Dadurch
kénnten Prifungsformen umgesetzt werden, die eher geeignet sind, die Ziele der
AEVO zu uberprifen. Eine Méglichkeit waren beispielsweise Portfolio-Formate, die
sowohl den Lernprozess wéhrend der Lehrgénge als auch wéhrend der betrieblichen
Ausbildungsarbeit erfassen kénnten. Das ist auch deswegen wichtig, da insbeson-
dere die Prifungen eine hohe steuernde Wirkung haben.

(2) Férderung der Profilbildung

Bisher wird in der AEVO implizit davon ausgegangen, dass es eine Qualifikation
fur alle Ausbilder gibt. Tatséchlich zeigen sich ganz unterschiedliche mikro- und
makrodidaktische Aufgaben im Betrieb sowie flr verschiedene Formen der Arbeit
(Wissensarbeit, Industrieproduktion usw.), die mit ganz unterschiedlichen Qualifi-
kationsanforderungen einhergehen. Ein Profilierungsvorschlag wurde in Abschnitt 3
gemacht. Insbesondere die Profile 1 und 2 wéren ein Beispiel, nach dem die groBe
Gruppe nebenberuflicher Ausbilder eine Basisqualifikation erhalten kénnte.

(3) Ausrichtung der Verordnung

In der Vergangenheit haben die unterschiedlichen Vorstellungen von Arbeitgebern
und Arbeitnehmern die Weiterentwicklung der AEVO gebremst. Die Konflikte bei der
Weiterentwicklung der AEVO kdnnten dadurch geldst werden, dass die Verordnung
bewusst offen gehalten wird und so die Notwendigkeit schafft, betriebsspezifische
Prézisierungen der Vorgabe vorzunehmen, was Spielraum flr regionale Profilbil-
dung erdéffnen wirde.

Auch in Bezug auf die Ausbildung der Ausbilder stellen sich eine Reihe von For-
schungs- und Entwicklungsaufgaben, die folgendermaBen zusammengefasst
werden kénnen:

(1) Transfer von padagogischem Wissen

In Abschnitt 6 wurde die Rezeption von wissenschaftlichen Forschungsergebnissen
bei der Entwicklung von Ordnungsmitteln thematisiert. Grundsétzlich stellt sich die
gleiche Rezeptionsfrage, wenn betriebliche Ausbilder Ausbildungsvorgaben interpre-
tieren oder padagogisches Wissen einsetzen. Wenn von einem konstruktivistischen
Lernverstandnis (vgl. Abschnitt 5) ausgegangen wird, dann muss ber(cksichtigt
werden, dass neben den padagogischen Konzepten, die in der Ausbilderqualifikation
vermittelt werden, auch berufliche Ausbildungserfahrungen interiorisiert werden.
Deswegen muss genauer untersucht werden, wie bei der Ausbilderqualifikation das
neue Wissen in bestehende Begriindungs- und Sinnstrukturen integriert werden
kann (vgl. auch SLoane 1993, S. 74).

(2) Gestaltung von Professionalisierungspfaden

Die betrieblichen Anforderungsstrukturen und die oben beschriebenen alternativen
padagogischen Konzepte fihren dazu, dass Ausbilder ethische Verantwortung fir
ihr Ausbilderhandeln ibernehmen miissen. Dazu bedarf es einer padagogischen
Professionalisierung. Es wére zu fragen, wie diese gestaltet werden kann. Mdgli-
cherweise kann ein Teil der Professionalisierung als hochschulische Weiterbildung
umgesetzt werden. Berufs- und Wirtschaftspddagogen kénnen die Lehre fir be-
triebliche Ausbilder auch als Forschungsfeld nutzen.

(3) Verkniipfung von Lernen und Arbeiten

Das Verhaltnis von Lernen und Arbeiten verschiebt sich unter den Bedingungen
der Wissensdkonomie. Lernen wird zur zentralen Arbeitsanforderung. Daraus ergibt
sich die betriebsp&dagogische Fragestellung, wie einerseits Arbeitssituationen so
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gestaltet werden kdénnen, dass sie lernhaltig sind (Situationsperspektive) und wie
andererseits Arbeitnehmer so qualifiziert werden kénnen, dass sie selbstreguliert
lernen kénnen (Subjektperspektive).

(4) Ausbilderqualifikation im Spannungsfeld von Bildung und Okonomie
Ausbildung ist einerseits 6konomisch erforderlich. Andererseits kénnten zur
Forderung der Personlichkeit unbegrenzt Mittel eingesetzt werden. In diesem
Spannungsfeld stellt sich die Frage nach einer effizienten Ressourcen-bewussten
Ausbilderqualifikation. Hier kénnten in den Modellversuchen bereits erprobte
Multiplikatoren-Ansatze weiterentwickelt und exploriert werden.
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